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Περίληψη 
 
Παρόλο που υπάρχει σημαντικό ερευνητικό ενδιαφέρον για το νόημα της ζωής τα 
τελευταία χρόνια, δεν υπάρχουν αρκετές έρευνες που να μελετούν τη σχέση του με τη 
συμμετοχή σε προγράμματα διά βίου μάθησης. Σκοπός της παρούσας έρευνας είναι 
να διερευνήσει αν το νόημα της ζωής αποτελεί παρακινητικό παράγοντα για τη 
συμμετοχή των εκπαιδευομένων σε προγράμματα διά βίου μάθησης. Για τη συλλογή 
των ερευνητικών δεδομένων χρησιμοποιήθηκαν το ερωτηματολόγιο του Νοήματος 
της Ζωής (Steger, Frazier, Oishi & Kaler, 2006), που διακρίνεται σε δύο 
υποκλίμακες, την Παρουσία και την Αναζήτηση Νοήματος, και η Κλίμακα 
Συμμετοχής στην Εκπαίδευση (Boshier, 1991), που βασίζεται σε μία τυπολογία επτά 
παραγόντων παρακίνησης. Στην έρευνα συμμετείχαν 130 ενήλικες εκπαιδευόμενοι 
ηλικίας 25 έως 58 ετών, με τις γυναίκες να αποτελούν την πλειοψηφία του δείγματος. 
Τα ευρήματα έδειξαν ότι οι εκπαιδευόμενοι ανέφεραν ότι βιώνουν το νόημα της ζωής 
σε υψηλά επίπεδα. Τα σημαντικότερα κίνητρα για τη συμμετοχή των εκπαιδευομένων 
σε προγράμματα διά βίου μάθησης βρέθηκε πως είναι η Επαγγελματική Εξέλιξη, το 
Γενικότερο ενδιαφέρον για Μάθηση και Γνώση και η Εκπαιδευτική Προετοιμασία, 
ενώ η Βελτίωση Οικογενειακών Σχέσεων αποδείχτηκε ο λιγότερο σημαντικός 
παράγοντας για το συγκεκριμένο δείγμα. Επιπλέον, η υποκλίμακα της αναζήτησης 
του νοήματος της ζωής βρέθηκε πως προβλέπει τέσσερεις παράγοντες συμμετοχής 
στην εκπαίδευση. Τέλος, η έρευνα επιβεβαίωσε ότι το νόημα της ζωής αποτελεί 
κίνητρο για τη συμμετοχή των εκπαιδευομένων σε προγράμματα διά βίου μάθησης. 
 
Λέξεις κλειδιά: νόημα της ζωής, διά βίου μάθηση, συμμετοχή, κίνητρα 
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Abstract 
 
In recent years there has been considerable research interest regarding the meaning in 
life; however there is insufficient research regarding its relationship with the 
participation in lifelong learning programs. The purpose of the present study is to 
investigate whether the meaning in life is a motivational factor for the participation of 
adult learners in lifelong learning programs. The Meaning in Life Questionnaire 
(Steger, Frazier, Oishi & Kaler, 2006), which is divided into two subscales, Presence 
of Meaning and Search of Meaning, and the Education Participation Scale (Boshier, 
1991), which is based on a typology of seven motivational factors, were used to 
collect the data. The study involved 130 adult learners aged 25 to 58, with women 
being the majority of the sample. The findings showed that the meaning in life of the 
learners is at a high level. The more important factors for the adult learners’ 
participation in lifelong learning programs were found to be the Professional 
Advancement, the Cognitive Interest and the Educational Preparation, while the 
Family Togetherness proved to be the least important factor. Moreover, the Search for 
Meaning in life was found to predict four factors of the participation in adult 
education. Finally, the research confirmed that the meaning in life is a motivational 
factor for the adult learners' participation in lifelong learning programs. 
 
Keywords: meaning in life, lifelong learning, participation, motives 
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Εισαγωγή 
 
Στις μέρες μας, η διά βίου μάθηση αποτελεί το κυρίαρχο αντικείμενο 
συζήτησης στο χώρο της εκπαίδευσης (Rogers, 2004). Είναι η διαδικασία μέσω της 
οποίας το άτομο αποκτά γνώσεις και δεξιότητες σε όλη τη διάρκεια της ζωής του με 
σκοπό να διατηρήσει αλλά και να βελτιώσει την επαγγελματική, ακαδημαϊκή, 
κοινωνική και προσωπική του ανάπτυξη (Cross, 1981). Αποτελεί προνομιακό πεδίο 
για την ανάπτυξή όλων εκείνων των προσόντων (της γενικής παιδείας, της 
εξειδικευμένης κατάρτισης, των τεχνικών γνώσεων και των βασικών κοινωνικών 
δεξιοτήτων) προκειμένου να ανταποκριθούν οι ενήλικες στις αυξημένες απαιτήσεις 
της εποχής (Rogers, 2004). Οι αλλαγές που σημειώνονται σε εθνικό και παγκόσμιο 
επίπεδο καθιστούν αναγκαία τη συνεχή απόκτηση γνώσεων από τον άνθρωπο που θα 
τον βοηθήσει να προσαρμόζεται, να εξελίσσεται και να ανταπεξέρχεται στις 
σύγχρονες απαιτήσεις ενός ανταγωνιστικού και πολυπολιτισμικού περιβάλλοντος. 
Την ανάγκη αυτή έρχεται να καλύψει η διά βίου μάθηση, μία έννοια που επεκτείνεται 
πέραν του εκπαιδευτικού συστήματος (Ξωχέλλης 2007). Ως εκ τούτου, η συμμετοχή 
των ενηλίκων στη δια βίου μάθηση έχει καταστεί επιτακτική ανάγκη εξαιτίας της 
σύνδεσής της με την ανάπτυξη και την ευημερία των ατόμων. Όμως, η συμμετοχή 
στη διά βίου μάθηση δε συμβάλλει μόνο στην απόκτηση γνώσεων και ικανοτήτων, 
αλλά παρέχει βοήθεια στους εκπαιδευόμενους ώστε να αναπτύξουν ένα κριτικό τρόπο 
σκέψης, να αναλογιστούν το νόημα της ζωής και να τελειοποιήσουν την προσπάθεια 
αυτοπραγμάτωσης και πνευματικής προόδου (Findsen & Formosa, 2011). Η 
πρόκληση της επιδίωξης, ανάπτυξης και διατήρησης του νοήματος της ζωής αποτελεί 
αναμφισβήτητο κομμάτι της ανθρώπινης ύπαρξης (Weinstein, Ryan & Deci, 2012). 
Πρόκειται για μία θεμελιώδη έννοια που δεν έχει λάβει την προσοχή που της αξίζει 
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σε σχέση με την εκπαίδευση (Puolimatka & Airaksinen, 2001). Για το λόγο αυτό, η 
συγκεκριμένη εργασία επιχειρεί να ερευνήσει την αλληλεπίδραση του νοήματος της 
ζωής και της συμμετοχής στη δια βίου μάθηση, που, έως τώρα, δεν έχει μελετηθεί σε 
βάθος.   
Η παρούσα εργασία αποτελείται από δύο βασικά μέρη. Στο πρώτο μέρος, που 
απαρτίζεται από τρία κεφάλαια, παρατίθενται το θεωρητικό μέρος με τη 
βιβλιογραφική ανασκόπηση. Πιο συγκεκριμένα, στο πρώτο κεφάλαιο επιχειρείται η 
εννοιολογική αποσαφήνιση του νοήματος της ζωής και αναλύονται οι δύο διαστάσεις 
του, η παρουσία και η αναζήτηση, καθώς και η μεταξύ τους σχέση. Στη συνέχεια, 
παρουσιάζονται τα δομικά συστατικά που απαρτίζουν το νόημα της ζωής και τέλος, 
οι πηγές από τις οποίες τα άτομα αντλούν νόημα. Στο δεύτερο κεφάλαιο 
παρουσιάζεται το θεωρητικό πλαίσιο για τις έννοιες του κινήτρου και τη συμμετοχή 
στη εκπαίδευση, καθώς και οι θεωρίες σχετικά με αυτό. Έπειτα περιγράφονται τα 
χαρακτηριστικά και οι κατηγορίες των ενήλικων εκπαιδευόμενων. Στο τρίτο 
κεφάλαιο περιγράφεται η σχέση μεταξύ του νοήματος της ζωής και της συμμετοχής 
στην εκπαίδευση.   
Στο δεύτερο μέρος, που απαρτίζεται από τρία κεφάλαια, περιγράφεται 
αναλυτικά η παρούσα έρευνα.  Συγκεκριμένα, στο τέταρτο κεφάλαιο περιγράφονται ο 
σκοπός και οι στόχοι της έρευνας. Γίνεται αναλυτική περιγραφή της μεθόδου που 
χρησιμοποιήθηκε και της διαδικασίας που ακολουθήθηκε. Στο πέμπτο κεφάλαιο, 
γίνεται λεπτομερής παρουσίαση των αποτελεσμάτων της έρευνας σε σχέση με τους 
στόχους που τέθηκαν. Στο έκτο, και τελευταίο, κεφάλαιο ακολουθεί  η συζήτηση και 
η ερμηνεία των αποτελεσμάτων βάσει των ερευνητικών στόχων που τέθηκαν. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 1ο 
Νόημα Ζωής 
 
1.1 Ορισμός νοήματος ζωής 
Ο άνθρωπος από τη αρχή της ύπαρξής του και καθ’ όλη τη διάρκεια της ζωής 
του παρακινείται να αναζητήσει και να βρει νόημα στην ανθρώπινη ύπαρξή του 
(Kimble, 1991). Παρόλο που υπάρχουν στοιχεία ήδη από την αρχαιότητα που 
αποδεικνύουν το ενδιαφέρον των ανθρώπων για τη ζωή, τον κόσμο και την ύπαρξή 
τους, μόλις τον 20ο αιώνα το νόημα της ζωής άρχισε να αντιμετωπίζεται ως βασικό 
συστατικό της ανθρώπινης ύπαρξης, που εκδηλώνεται μέσα από τις σχέσεις, τις 
ενέργειες και τις στάσεις των ατόμων. Αυτή η εξέλιξη δημιούργησε τη δυνατότητα να 
μελετηθεί μία έννοια τόσο αφηρημένη, όσο το νόημα της ζωής (Steger, 2018). Ως εκ 
τούτου, αποτέλεσε, σύμφωνα με τον Debats (1996), αντικείμενο μελέτης λογοτεχνών 
και φιλοσόφων (όπως Tolstoy, 1929, Sartre, 1955, Camus, 1981), ψυχολόγων (όπως 
Allport, 1954, Frankl, 1959, Maslow, 1962, Rogers 1961, Yalom, 1980) και 
κοινωνικών επιστημόνων (όπως Antonovsky 1979, Maddi, 1967). 
Η επιθυμία των ανθρώπων να αναζητούν το νόημα της ζωής είναι μία 
θεμελιώδης ανάγκη και παρόλο που υπάρχει διαφοροποίηση στον τρόπο 
προσέγγισης, αποτελεί μία παγκόσμια διαδικασία (Reker & Chamberlain, 2000). 
Αυτή η επιθυμία για νόημα είναι ένας μηχανισμός, μέσω του οποίου οι άνθρωποι 
προσπαθούν να δημιουργήσουν μία αίσθηση σταθερότητας μέσα στη διαρκώς 
μεταβαλλόμενη ύπαρξή τους (Baumeister & Vohs, 2002). 
Είναι ευρέως αποδεκτό ότι το νόημα της ζωής αποτελεί κεντρικό ανθρώπινο 
μέλημα (Yalom, 1980). Παρόλα αυτά, δεν υπάρχει ένας συγκεκριμένος ορισμός, 
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γεγονός που οφείλεται στη δυσκολία κατανόησης και ερμηνείας της έννοιας, καθώς 
και στην ύπαρξη διαφορετικών προσεγγίσεων του νοήματος της ζωής (Auhagen, 
2000). Ομοίως, οι Wong and Fry (1998) υποστηρίζουν ότι, παρόλο που υπάρχει 
πλήθος εμπειρικών δεδομένων που συμφωνούν ότι το προσωπικό νόημα είναι 
σημαντικό όχι μόνο για την υγεία αλλά και για την ευημερία του ατόμου, είναι 
δύσκολο να καταλήξουν σε ένα γενικό και ομόφωνο ορισμό του νοήματος της ζωής. 
Οι περισσότεροι ορισμοί συγκλίνουν στο ότι οι άνθρωποι αντιλαμβάνονται πως η 
ζωή τους έχει νόημα όταν είναι σε θέση να κατανοήσουν και να εξηγήσουν τις 
εμπειρίες τους (Proulx, Markman, & Lindberg, 2013). Αυτή η προσπάθεια για εύρεση 
νοήματος μέσω των προσωπικών εμπειριών χαρακτηρίστηκε από τον Frankl (1992) 
ως ο πρωταρχικός στόχος του ανθρώπου και τον αποκάλεσε ως «θέληση για νόημα».  
Ο ψυχολόγος Victor Frankl, ήταν από τους πρώτους στοχαστές που 
υποστήριξε ότι οι άνθρωποι έχουν ανάγκη για νόημα στη ζωή τους και θεωρείται 
πρωτοπόρος στη μελέτη του νοήματος της ζωής. Πίστευε ότι είναι επιτακτική η 
ανάγκη για τον άνθρωπο να έχει μία καθαρή αίσθηση του τι προσπαθεί να κάνει στη 
ζωή του και ότι το νόημα της ζωής αποτελεί βασικό κίνητρο για τους ανθρώπους και 
είναι ζωτικής σημασίας για την επιβίωσή τους, καθώς χρησιμεύει ως βασική 
συνιστώσα της ψυχολογικής και υποκειμενικής ευημερίας των ανθρώπων (Frankl, 
1992). Θεωρούσε επίσης ότι τα άτομα έχουν τη φυσική τάση να αναζητούν το 
βαθύτερο νόημα της ύπαρξής τους. 
Επηρεασμένος από τους Freud, Kierkegaard και Schopenhauer υποστήριζε ότι 
το νόημα διαπερνά την ανθρώπινη ζωή και αποτελεί σημαντικό χαρακτηριστικό σε 
μία σειρά εμπειριών ζωής (MacKenzie & Baumeister, 2014). Τα γραπτά του Frankl 
συνέβαλαν ουσιαστικά στην ανάπτυξη ενός θεωρητικού θεμελίου για το νόημα της 
ζωής και την ανάδειξη των κλινικών επιπτώσεων που προκύπτουν από την απώλεια 
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του νοήματος (Zika & Chamberlain, 1992). Στο βιβλίο του “Man’s Search for 
Meaning” (Frankl, 1992), περιγράφει τις τραγικές εμπειρίες του ως κρατούμενος στο 
ναζιστικό στρατόπεδο συγκέντρωσης του Auschwitz, καθώς και τις απεγνωσμένες 
προσπάθειές του και των συγκρατουμένων του να διατηρήσουν την ελπίδα παρά τις 
ανείπωτες κακουχίες. Παρατήρησε ότι οι κρατούμενοι που έχαναν το νόημα της ζωή 
τους πέθαιναν νωρίτερα, ενώ εκείνοι που είχαν ελπίδες επιβίωσης ήταν όσοι, εν μέσω 
αυτής της αθλιότητας, προσανατολίζονταν προς το μέλλον, συμπεραίνοντας ότι η 
αναζήτηση του νοήματος, υπό ακραίες συνθήκες, μπορεί να κάνει τη διαφορά μεταξύ 
ζωής και θανάτου (Frankl, 1992). Έδωσε έμφαση στην κινητήρια διάσταση του 
νοήματος, καθώς υποστήριξε ότι οι άνθρωποι μπορούν να βρουν νόημα ακόμη και 
κάτω από τις πιο δύσκολες συνθήκες. Όρισε τρεις βασικές ανάγκες για νόημα στη 
ζωή του ατόμου: α) την ανάγκη να δημιουργεί νόημα στην καθημερινή του ζωή και 
να ζει μία ικανοποιητική ζωή, β) την ανάγκη να ερμηνεύει και να κατανοεί τα 
γεγονότα και τις εμπειρίες μέσω των γνωστικών διαδικασιών και γ) την ανάγκη να 
κατανοεί την ανθρώπινη ύπαρξη και να εξερευνά τα απόλυτα νοήματα της ζωής 
(Wong, 1997).  
Ο Frank ανέπτυξε τη Λογοθεραπεία, δηλαδή τη «θεραπεία μέσω του 
νοήματος» (Frankl, 1992), η οποία είναι ένα ξεχωριστός κλάδος της υπαρξιακής-
ανθρωπιστικής σχολής της ψυχοθεραπείας λόγω της εστίασής της στο νόημα της 
ζωής και το ανθρώπινο πνεύμα (Wong, 2002). Πρόκειται για μία αναλυτική 
διαδικασία, η οποία παρέχει βοήθεια στο άτομο να συνειδητοποιήσει τα κρυμμένα 
νοήματα της ύπαρξής τους, ώστε να ανακαλύψει το νόημα της ζωής (Frankl, 1992). Ο 
βασικός σκοπός της Λογοθεραπείας είναι να διευκολύνει την αναζήτηση των ατόμων 
για νόημα και να τους δώσει τη δυνατότητα να ζουν υπεύθυνα, ανεξάρτητα από τις 
συνθήκες ζωής τους (Wong, 2005). Η αναζήτηση του νοήματος της ύπαρξης ενός 
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ανθρώπου αποτελεί το πρωταρχικό κίνητρο στη ζωή του (Frankl, 1992). Ο Frankl 
υποστήριζε ότι ο άνθρωπος βρίσκει το νόημα της ζωής μέσα από την αλληλεπίδρασή 
του με το περιβάλλον του. Πίστευε ότι ο άνθρωπος μπορεί να ανακαλύψει το νόημα 
της ζωής του: «1) δημιουργώντας ένα έργο ή κάνοντας μία πράξη, 2) βιώνοντας κάτι 
ή αντιμετωπίζοντας κάποιον και 3) με τη στάση του απέναντι στην αναπόφευκτη 
ταλαιπωρία» (Frankl, 1992, σελ. 115). 
Επιπλέον, υποστήριζε ότι όλοι οι άνθρωποι έχουν μία «θέληση για νόημα», 
την οποία όρισε ως μία σημαντική προσπάθεια να βρουν νόημα στη ζωή τους, καθώς 
πίστευε ότι τα άτομα λειτουργούν καλύτερα όταν έχουν μία αίσθηση του νοήματος 
και ένα σκοπό ζωής, για τον οποίο αγωνίζονται σε όλη τους τη ζωή (Frankl, 1992). Η 
«θέληση για νόημα» είναι ένα σημαντικό και καθολικό ανθρώπινο κίνητρο. Οι 
άνθρωποι δεν είναι μόνο βιολογικά, κοινωνικά και ψυχολογικά όντα, αλλά είναι και 
πνευματικά όντα, ικανά να ξεπεράσουν τους περιορισμούς μέσα από το νόημα και 
την πνευματικότητα. Η απογοήτευση από τη «θέληση για νόημα» οδηγεί σε ένα 
υπαρξιακό κενό που χαρακτηρίζεται από μία αίσθηση της έλλειψης νοήματος, πλήξη, 
απάθεια ή αδιαφορία (Frankl, 1992). Ο Maddi (1967) περιέγραψε μία παρόμοια 
κατάσταση, την «υπαρξιακή νεύρωση», η οποία χαρακτηρίζεται από α) την 
πεποίθηση ότι η ζωή του ατόμου δεν έχει νόημα, β) τον συναισθηματικό τόνο της 
απάθειας και την πλήξης και γ) την απουσία επιλογής στις πράξεις του. Επιπλέον, το 
άτομο που πάσχει από υπαρξιακή νεύρωση, αισθάνεται αποξενωμένο από την 
κοινωνία, αλλά και από τον ίδιο του τον εαυτό (Zika & Chamberlain, 1992), καθώς, 
χωρίς νόημα, χάνει την ικανότητα να πιστεύει στη σημαντικότητα, τη χρησιμότητα ή 
το ενδιαφέρον μίας ενέργειας (Chamberlain & Zika, 1988). 
Οι  Reker και Wong (1988) ορίζουν το νόημα ως την επίγνωση της τάξης, της 
συνοχής και του σκοπού στην ύπαρξη του ατόμου, την επιδίωξη και την επίτευξη 
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αξιόλογων στόχων και μία συνοδευτική αίσθηση εκπλήρωσης. Η αίσθηση του 
νοήματος ενός ατόμου θεωρείται γενικά σταθερή, ενώ υποβάλλεται σε σταδιακούς 
μετασχηματισμούς κατά τη διάρκεια της ζωής σε συνδυασμό με την αλλαγή των 
συστημάτων αξιών και πεποιθήσεων (Reker & Wong, 1988). Τα άτομα είναι ικανά να 
υπερβούν την βιολογική, κοινωνική και ψυχολογική τους διάσταση, ώστε να φτάσουν 
σε ένα ανώτερο επίπεδο συνειδητότητας, στο οποίο μπορούν να δημιουργήσουν 
ελεύθερα το δικό τους νόημα της ζωής (Reker, 1992), που συνοδεύεται πάντα από 
αισθήματα ικανοποίησης και εκπλήρωσης  (Reker & Wong, 1988). 
Ο Yalom (1980) ορίζει το νόημα της ζωής ως μία έννοια που αναφέρεται σε 
ένα γενικό πρότυπο που υποδηλώνει ένα σχέδιο εξωτερικό ή ανώτερο του ανθρώπου. 
Δηλώνει πως ασχολείται πρωτίστως με την προσωπική αίσθηση του ατόμου για το 
νόημα, τις υποθέσεις, το σκοπό και στόχους του. 
Σύμφωνα με τον Adler (1992), κάθε άτομο έχει τρία βασικά καθήκοντα στη 
ζωή του: α) να συνεχίζει την προσωπική του ζωή στη γη και να διασφαλίζει το 
μέλλον της ανθρωπότητας, β) να ζει ως κοινωνικό ον και γ) να διατηρεί καλές 
σχέσεις με το αντίθετο φύλο. 
Οι Maslow (1954) και Baumeister (1991) υποστηρίζουν τα άτομα πρέπει να 
ικανοποιήσουν ορισμένες ανάγκες τους ώστε να ανακαλύψουν το νόημα της ζωής, το 
οποίο συνήθως περιλαμβάνει ένα στόχο ή μία αίσθηση ενιαίου σκοπού (Baumeister, 
1991, Ryff, 1989). Ο Erikson (1974) θεωρεί ότι η ανάπτυξη της προσωπικής 
ταυτότητας αποτελεί διά βίου αναπτυξιακό έργο, που μπορεί να οδηγήσει στην 
ανακάλυψη του νοήματος της ζωής (Auhagen, 2000). 
Ο Steger (2009b) ορίζει το νόημα της ζωής ως το βαθμό στον οποίο οι 
άνθρωποι κατανοούν τη σημαντικότητα της ζωής τους και αντιλαμβάνονται ότι έχουν 
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ένα σκοπό, μία αποστολή ή ένα πρωταρχικό στόχο στη ζωή τους. Ο ορισμός αυτός 
είναι αρκετά ευρύς ώστε να περιλαμβάνει όλο το φάσμα των ανθρώπινων εμπειριών. 
Προτείνει ότι οι άνθρωποι μπορούν να βρουν νόημα συμμετέχοντας σε δημιουργικές 
προσπάθειες και επιδιώκοντας τους στόχους τους (Krok, 2015). Οι άνθρωποι 
θεωρητικά βιώνουν την παρουσία του νοήματος, όταν κατανοούν τον εαυτό τους και 
τον κόσμο και αναγνωρίζουν τι μπορούν να επιτύχουν στη ζωή τους (Steger et al., 
2008a). Το νόημα περιλαμβάνει κοινές διανοητικές αναπαραστάσεις μεταξύ 
πραγμάτων, γεγονότων και σχέσεων. Δηλαδή, παρέχει ένα πλαίσιο για τα γεγονότα 
της ζωής, έτσι ώστε οι άνθρωποι να μπορούν να αναπτύξουν συνδέσεις μεταξύ των 
εμπειριών τους και να κατευθύνουν τις ενέργειές τους προς την επίτευξη των 
επιθυμητών τους στόχων (Baumeister, 1991, Klinger, 1998, Steger, 2012). Το νόημα 
της ζωής περιλαμβάνει τη δέσμευση στους στόχους ή σε ένα πλαίσιο ζωής, καθώς και 
την επακόλουθη αίσθηση εκπλήρωσης και ικανοποίησης ή έλλειψης (Brandstätter et 
al., 2012). 
Η ύπαρξη νοήματος στη ζωή σχετίζεται με την κοινωνική συμμετοχή, την 
αυτοεκτίμηση και την αυτοπεποίθηση (Chamberlain & Zika, 1988), τις επιτυχημένες 
αλλαγές στη ζωή (Heatherton & Nichols, 1994), την υποκειμενική ευζωία (Ryff & 
Keyes, 1995, Zika & Chamberlain, 1992), την ψυχολογική ανάπτυξη (Schaefer & 
Moos, 1992), τη διαμόρφωση προσωπικής ταυτότητας (Steger et al., 2006), τη 
σωματική υγεία (Debats, Frost & Hansen, 1995), την ψυχική ευεξία (Debats, 1996), 
την ικανοποίηση από τη ζωή (Chamberlain & Zika, 1988, Steger et al., 2008a), την 
ποιότητα της ζωής (Krause, 2007), την ευτυχία (Debats, van der Lubbe & Wezeman, 
1993, Mascaro & Rosen, 2006), την ελπίδα (Feldman & Snyder, 2005), την 
πνευματικότητα (Mascaro & Rosen, 2006). Επιπλέον, η παρουσία του νοήματος της 
11 
 
ζωής βρέθηκε ότι προβλέπει τα επίπεδα των συμπτωμάτων κατάθλιψης και άγχους 
των ατόμων (Steger et al., 2009a). 
Αντιθέτως, η έλλειψη νοήματος της ζωής σχετίζεται με το άγχος (Zika & 
Chamberlain, 1992, Debats, van der Lubbe & Wezeman, 1993), το ανεξέλεγκτο στρες 
και την επαγγελματική εξουθένωση (Harlow, Newcomb & Bentler, 1986), την 
κατάθλιψη (Zika & Chamberlain, 1992, Mascaro & Rosen, 2006), τον αυτοκτονικό 
ιδεασμό (Edwards and Holden, 2001, Harlow, Newcomb & Bentler, 1986), τον 
αλκοολισμό και την κατάχρηση ουσιών (Debats, 1999, Harlow, Newcomb & Bentler, 
1986), την ανομία (Garfield, 1973), το νευρωτισμό και τον ψυχωτισμό (Zika & 
Chamberlain, 1992). Γενικά, τα άτομα που πιστεύουν ότι η ζωή τους έχει νόημα 
τείνουν να έχουν καλύτερη ψυχική υγεία. 
Η έλλειψη νοήματος στη ζωή των ανθρώπων θα πρέπει να τους παροτρύνει να 
το αναζητήσουν. Η αναζήτηση του νοήματος της ζωής είναι ένα παγκόσμιο 
φαινόμενο και ένα βασικό κίνητρο, το οποίο αλλάζει κατά τη διάρκεια της ζωή του 
ανθρώπου, αλλά ποτέ δεν εξαφανίζεται (Debats, 1999). Η διαδικασία της αναζήτησης 
του νοήματος προκαλεί μία ασυμφωνία μεταξύ της πραγματικότητας και του τι 
ελπίζει το άτομο, καθώς και μία ασάφεια σχετικά με τον τρόπο με τον οποίο το άτομο 
αντιλαμβάνεται το παρελθόν και το παρόν (Pezirkianidis et al., 2016b). Ωστόσο, 
πρόκειται για μία διαδικασία ζωτικής σημασίας για την ευημερία του ατόμου, καθώς 
μπορεί να οδηγήσει στην επίτευξη του νοήματος της ζωής (Steger & Kashdan, 2007). 
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1.2 Διαστάσεις του νοήματος της ζωής 
Οι έρευνες σχετικά με το νόημα της ζωής έχουν εστιάσει το ενδιαφέρον τους 
κυρίως στην παρουσία ή την απουσία πεποιθήσεων ότι η ζωή έχει νόημα, καθώς και 
στον βαθμό με τον οποίο οι άνθρωποι ασχολούνται με την αναζήτηση του νοήματος 
αυτού (Steger, 2009b), δηλαδή στις δύο διαστάσεις του: την παρουσία και την 
αναζήτηση του νοήματος της ζωής. Η παρουσία αναφέρεται στην τρέχουσα απόδοση 
του νοήματος στη ζωή του ατόμου, ενώ η αναζήτηση σχετίζεται με το κίνητρο για 
εξεύρεση νοήματος στη ζωή (Steger & Shin, 2010). Πρόκειται για δύο διαστάσεις 
διαφορετικές, θεωρητικά και εμπειρικά, καθώς έχουν ουσιαστικά διαφορετικό 
χαρακτήρα και εκφράζουν ανόμοιες στάσεις απέναντι στη ζωή (Krok, 2015). Για 
παράδειγμα, ορισμένοι άνθρωποι που αναζητούν το νόημα, αισθάνονται ότι η ίδια 
τους η ζωή δεν έχει νόημα, ενώ άλλοι μπορεί να θεωρούν ότι η αναζήτηση του 
νοήματος απαιτεί διά βίου αφοσίωση, παρόλο που αισθάνονται ότι η ζωή τους έχει 
νόημα. Γενικά τα άτομα που αναζητούν το νόημα αισθάνονται λιγότερη απογοήτευση 
από αυτά που δεν το αναζητούν (Steger, 2009a).  
 
1.2.1 Η παρουσία του νοήματος της ζωής 
Η συντριπτική πλειοψηφία των ερευνών για το νόημα της ζωής έχει 
επικεντρωθεί στο εάν οι ζωές των ανθρώπων έχουν ή όχι νόημα. Αυτή η διάσταση 
ονομάζεται «παρουσία του νοήματος της ζωής» και ορίζεται ως ο βαθμός στον οποίο 
οι άνθρωποι κατανοούν ότι η ζωή τους είναι σημαντική και πολύτιμη και 
αντιλαμβάνονται ότι έχουν ένα σκοπό ή μία αποστολή (Steger, 2009a; Steger et al., 
2006).  Όταν τα άτομα θεωρούν πως η ζωή του έχει ουσιαστικό νόημα, αυτό 
σημαίνει, σύμφωνα με τον Debats (1999) ότι α) είναι θετικά δεσμευμένα σε μία 
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γενικότερη έννοια του νοήματος της ζωής, β) αυτή η έννοια του παρέχει ένα πλαίσιο 
μέσα από το οποίο μπορούν να δουν τις ζωές τους, γ) αντιλαμβάνονται ότι οι ζωές 
του σχετίζονται με την εκπλήρωση αυτής της έννοια και δ) βιώνουν αυτή την 
εκπλήρωση ως ένα αίσθημα σπουδαιότητας. Τα άτομα που αναφέρουν υψηλά 
επίπεδα παρουσίας νοήματος της ζωής είναι γενικά πιο ικανοποιημένα από τη ζωή 
τους σε σχέση με εκείνα που αναφέρουν χαμηλά επίπεδα (Steger, 2009a). 
 
1.2.2 Η αναζήτηση του νοήματος της ζωής 
Η αναζήτηση του νοήματος της ζωής ορίζεται ως η δύναμη, η ένταση και η 
δραστηριότητα των επιθυμιών και των προσπαθειών των ανθρώπων, ώστε να 
κατανοήσουν το νόημα, τη σημαντικότητα και τον σκοπό της ζωής τους (Steger et al., 
2008a, Steger, 2009b). Η διάσταση αυτή θεωρείται ως μία βαθιά επιθυμία του ατόμου 
να κατανοήσει, να ενσωματώσει και να συνθέσει την εμπειρία του (Steger et al., 
2008a) και έχει χαρακτηριστεί από τον Frankl (1992, σελ. 147) ως «η θεμελιώδης 
ανθρώπινη κινητήρια δύναμη». Επομένως, η αναζήτηση θα πρέπει να αποτελεί ένα 
φυσικό και υγιές μέρος της ζωής, το οποίο θα ωθεί τους ανθρώπους να αναζητήσουν 
νέες ευκαιρίες και προκλήσεις και να κατανοήσουν και να οργανώσουν τις εμπειρίες 
τους (Steger et al., 2008a). Τα άτομα που αναζητούν το νόημα της ζωής είναι 
πιθανότερο να βιώσουν ουσιαστικές αλλαγές στην ικανοποίηση από τη ζωή τους και 
την υποκειμενική ευζωία (Seligman, 2002, Steger et al., 2008b, Steger, Oishi, & 
Kesebir, 2011, Zika & Chamberlain, 1992).  
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1.3 Σχέση μεταξύ παρουσίας και αναζήτησης του νοήματος 
Τα αποτελέσματα έρευνας των Steger et al. (2006) δείχνουν πως υπάρχει 
αρνητική συσχέτιση μεταξύ της παρουσίας και της αναζήτησης του νοήματος της 
ζωής.   
Οι Steger et al. (2008a) προτείνουν δύο ανταγωνιστικά εννοιολογικά μοντέλα 
για να περιγράψουν τη σχέση μεταξύ των δύο μεταβλητών. Σύμφωνα με το πρώτο 
μοντέλο, το νόημα αποτελεί ένα εξαιρετικά επιθυμητό ψυχολογικό χαρακτηριστικό. 
Όταν οι άνθρωποι αισθάνονται ότι το χάνουν, θα το αναζητήσουν. Γενικά, οι 
άνθρωποι που διαθέτουν ψυχική δύναμη, είναι πιθανότερο να βιώσουν την παρουσία 
του νοήματος. Κάποιους από αυτούς τους ανθρώπους, τα ελλείμματα στο νόημα 
μπορεί να μην τους παρακινήσουν  να αναζητήσουν το νόημα, καθώς τους 
ικανοποιούν άλλες ποιότητες της ζωής. Αντίθετα, σε ανθρώπους που δεν έχουν 
ισχυρές ψυχικές δυνάμεις ή είναι ευάλωτοι, τα ελλείμματα στο νόημα μπορεί να 
προκαλέσουν μία πιο έντονη αναζήτηση του νοήματος (Steger et al., 2008a). 
Το δεύτερο μοντέλο υποστηρίζει ότι η αναζήτηση του νοήματος οδηγεί τα 
άτομα να βιώσουν πιο έντονα την παρουσία του. Η σχέση μεταξύ αναζήτησης και 
παρουσία αποτελεί συνάρτηση των προδιαθετικών κινήτρων. Η αναζήτηση του 
νοήματος από άτομα που αποζητούν θετικές εμπειρίες σχετίζεται θετικά με την 
παρουσία του νοήματος. Αντιθέτως, η αναζήτηση του νοήματος από άτομα που 
αποφεύγουν τις αρνητικές εμπειρίες σχετίζεται αρνητικά με την παρουσία του 
νοήματος.  (Steger et al., 2008a).  
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1.4 Τα δομικά συστατικά του νοήματος της ζωής  
 Κατά τον Wong (1989), το νόημα της ζωής είναι ένα ατομικά 
κατασκευασμένο γνωστικό σύστημα, το οποίο δίνει προσωπικό νόημα στη ζωή του 
ατόμου. Σύμφωνα με την έρευνά του, το προσωπικό νόημα αποτελείται από πέντε 
συνιστώσες: τη συναισθηματική, την κινητική, τη γνωστική, τη σχεσιακή και την 
προσωπική (Wong, 1998). Οι κατηγορίες αυτές χρησιμοποιούνται για την εκτίμηση 
τόσο του εαυτού, όσο και των γεγονότων της ζωής. Το προσωπικό νόημα μετράει τις 
αντιλήψεις και τις πεποιθήσεις των ανθρώπων σχετικά με τη ζωή και αξιολογεί το 
επίπεδο του νοήματος σε επτά τομείς: α) τα επιτεύγματα, δηλαδή την επιδίωξη και 
επίτευξη σημαντικών στόχων ζωής, β) τη δημιουργία σχέσεων, ως μία γενική 
κοινωνική ικανότητα, γ) τη θρησκεία, δηλαδή την ύπαρξη καταφατικών πεποιθήσεων 
για τις σχέσεις με το θεϊκό, δ) την υπέρβαση του εαυτού, δηλαδή την αφοσίωση σε 
ανιδιοτελείς αναζητήσεις, ε) την αποδοχή του εαυτού, δηλαδή την ταπεινή αποδοχή 
των ορίων του ατόμου, στ) την οικειότητα, δηλαδή τη σύναψη στενών 
συναισθηματικών σχέσεων και ζ) τη δίκαιη μεταχείριση, δηλαδή την αντίληψη ενός 
βαθμού δικαιοσύνης στη ζωή (Krok, 2015). 
 Σύμφωνα με τους Battista και Almond (1973), οι άνθρωποι που βιώνουν το 
νόημα στη ζωή τους έχουν μία συνειδητή, αρθρωτή δομή που παρέχει ένα πλαίσιο ή 
ένα στόχο μέσα από το οποίο βλέπουν τη ζωή. Οι Reker και Wong (2012), 
βασιζόμενοι στην έρευνα των Battista και Almond (1973), υποστηρίζουν ότι 
υπάρχουν τρία στοιχεία που συνθέτουν το προσωπικό νόημα: 1) η γνωστική 
συνιστώσα, που αναφέρεται στην ικανότητα των ανθρώπων να ερμηνεύουν τις 
εμπειρίες τους και να αναπτύσσουν  κατανόηση και πεποιθήσεις (O’Connor & 
Chamberlain, 1996),  2) η κινητήρια συνιστώσα, που περιλαμβάνει μία αίσθηση της 
κατεύθυνσης ή της σκοπιμότητας του στόχου (Emmons, 2003), και 3) η 
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συναισθηματική συνιστώσα, που περιλαμβάνει τα αισθήματα ικανοποίησης και 
εκπλήρωσης που οι άνθρωποι λαμβάνουν από τις εμπειρίες τους και την επίτευξη των 
στόχων τους (O’Connor & Chamberlain, 1996) και σχετίζεται με την αίσθηση ότι η 
ζωή είναι σημαντική μέσα σε ένα μεγαλύτερο σύστημα του σύμπαντος (George & 
Park, 2014). Τα τρία αυτά στοιχεία είναι αλληλένδετα και κοινά για όλους τους 
ανθρώπους (O’Connor & Chamberlain, 1996). 
 Οι πιο πρόσφατοι ορισμοί που έχουν δοθεί για το νόημα της ζωής συγκλίνουν 
στο ότι αποτελείται από τρία βασικά δομικά στοιχεία: 1) την κατανόηση, 2) τον 
σκοπό και 3) τη συνοχή. Για παράδειγμα, οι King et al. (2006, σελ. 180) 
υποστηρίζουν πως «οι ζωές των ανθρώπων έχουν νόημα: 1) όταν αισθάνονται ότι 
είναι σημαντικές, πέρα από το ασήμαντο ή το στιγμιαίο, 2) όταν έχουν σκοπό ή 3) 
όταν έχουν μία συνοχή που υπερβαίνει το χάος». Τα ίδια στοιχεία διακρίνουν οι 
Martela και Steger (2016) που υποστηρίζουν ότι το νόημα της ζωής προκύπτει από το 
δίκτυο των συνδέσεων, των ερμηνειών, των φιλοδοξιών και των αξιολογήσεων που 
1) κάνουν τις εμπειρίες των ανθρώπων κατανοητές, 2) κατευθύνουν τις προσπάθειές 
τους προς τους επιθυμητούς στόχους και 3) δίνουν την αίσθηση ότι η ζωή τους έχει 
νόημα και αξία. Ομοίως, οι Park και George (2013) συμπεραίνουν ότι η αίσθηση του 
νοήματος περιλαμβάνει μία αίσθηση σημασίας, κατανόησης και σκοπού σχετικά με 
την ύπαρξη του ανθρώπου. Παρόλο που αυτά τα τρία στοιχεία αντιμετωπίζονται 
συχνά ως συνώνυμα - τόσο μεταξύ τους, όσο και με το νόημα της ζωής- είναι 
διακριτά. Ο σκοπός και η σημαντικότητα αποτελούν την κινητήρια συνιστώσα, ενώ η 
κατανόηση αποτελεί την γνωστική συνιστώσα του νοήματος της ζωής (Heintzelman 
& King, 2014). 
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 Πιο αναλυτικά, τα δομικά στοιχεία του νοήματος της ζωής είναι: 
α) Κατανόηση: Οι άνθρωποι διαθέτουν ένα προσαρμοστικό γνώρισμα που 
τους ωθεί να εντοπίσουν αξιόπιστα πρότυπα και συνδέσεις στο περιβάλλον και τους 
ανταμείβει, όταν μπορούν να βρουν τέτοια συνοχή, ώστε να μπορούν να βασιστούν 
στη ζωή τους. Θεωρούν ότι ο κόσμος έχει νόημα όταν συνοδεύεται από ένα 
συγκεκριμένο είδος αισθήματος, «το αίσθημα του νοήματος», που παρέχει 
πληροφορίες για την ύπαρξη αξιόπιστων προτύπων στο περιβάλλον και τους 
κατευθύνει να αναζητήσουν εμπειρίες, οι οποίες συμμορφώνονται με τις αντιλήψεις 
τους (Martela & Steger, 2016). Επομένως, η κατανόηση αντανακλά την ικανότητα 
του ανθρώπου να κατανοεί τη ζωή του, τον εαυτό και τον κόσμο, καθώς και την 
ικανότητά του να ταιριάζει και να ενεργεί/λειτουργεί μέσα στον κόσμο αυτό (Krok, 
2015). Επιπλέον, οι άνθρωποι που έχουν αυξημένη αίσθηση κατανόησης θεωρούν ότι 
όσα βιώνουν στη ζωή έχουν νόημα και αναμένουν ότι, όσα θα βιώσουν στο μέλλον, 
θα έχουν νόημα (Zika & Chamberlain, 1992), ενώ η έλλειψη κατανόησης 
παρεμποδίζει την αποτελεσματική δράση στη ζωή του ατόμου (Hirsh, Mar & 
Peterson, 2012, Proulx & Inzlicht, 2012). 
β) Σκοπός: Η θεωρία του Frankl (1992) βασίζεται στην ιδέα ότι κάθε άτομο 
έχει ένα πρωταρχικό σκοπό στη ζωή του. Οι Mcknight και Kashdan (2009) ορίζουν 
τον σκοπό ως τον κεντρικό στόχο της ζωής που οργανώνει και διεγείρει όλους τους 
επιμέρους στόχους, διαχειρίζεται συμπεριφορές και παρέχει μία αίσθηση του 
νοήματος. Υποδηλώνει πρωταρχικές και μακροπρόθεσμες φιλοδοξίες ζωής και 
διεγείρει τη σχετική δραστηριότητα, δηλαδή αναφέρεται στις προσπάθειες των 
ατόμων να επιτύχουν τους στόχους τους και δίνει μία αίσθηση κατεύθυνσης στη ζωή 
(Krok, 2015, Martela & Steger, 2016, Steger, 2009b). Ο σκοπός μεταφέρει 
σημαντικές πληροφορίες σχετικά με την ιεράρχηση των στόχων των ατόμων, οι 
18 
 
οποίες μπορεί να έχουν σημαντικές επιπτώσεις για φαινόμενα όπως η προσαρμογή 
του στόχου, η υγεία και η ευεξία (George & Park, 2016). 
γ) Σημαντικότητα: Η σημαντικότητα αναφέρεται στο βαθμό στον οποίο οι 
άνθρωποι αισθάνονται ότι η ζωή τους έχει αξία, είναι σημαντική, σπουδαία και 
μοναδική (Baumeister, 1991, King et al., 2006), δηλαδή βιώνουν το νόημα της ζωής 
όταν κατανοούν τι είναι σημαντικό και για τη ζωή τους. Τα άτομα με χαμηλή 
αίσθηση σημαντικότητας, αισθάνονται ότι η ύπαρξή τους δεν έχει καμία σημασία ή 
αξία, δεν εξυπηρετεί κάποιο μεγαλύτερο σκοπό, μπορεί εύκολα να αντικατασταθεί, 
ενώ η απουσία τους δε θα επηρέαζε τον κόσμο (George & Park, 2016). 
Τα τρία αυτά στοιχεία αλληλεπιδρούν μεταξύ τους (Martela & Steger, 2016). 
Για παράδειγμα, μία χαμηλή αίσθηση κατανόησης σχετικά με τη ζωή ενός ατόμου, θα 
εμπόδιζε την αίσθηση σκοπού του, η οποία με τη σειρά της θα δυσκόλευε το άτομο 
να αισθανθεί ότι η ζωή του είναι σημαντική και συνεπώς θα υπονομευόταν η αίσθηση 
πως η ζωή του έχει νόημα. Αντίθετα, όταν η ζωή του ατόμου βιώνεται ως σημαντική, 
τότε είναι πιο πιθανό να κατανοεί την ύπαρξή του και να έχει ένα σκοπό (George & 
Park, 2016). 
 
1.5 Πηγές του νοήματος 
Ιστορικά, οι προσπάθειες για την εύρεση του νοήματος της ζωής μπορούν να 
ταξινομηθούν σε τρεις βασικές προσεγγίσεις: α) τη θεολογική προσέγγιση, σύμφωνα 
με την οποία ο Θεός είναι αυτός που δίνει νόημα και τα άτομα πιστεύουν στο θέλημά 
του για να εξηγήσουν τα γεγονότα της ζωής, β) τη μεταφυσική προσέγγιση, όπου το 
νόημα είναι εγγενές στη φύση και προκύπτει από την εκπλήρωση του σκοπού μίας 
μεταφυσικής δύναμης που κινεί τα πάντα στον κόσμο, έχει τη δική θέληση και, 
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κυρίως, τη δική της σοφία, και γ) την κριτική προσέγγιση, κατά την οποία ο 
άνθρωπος είναι αυτό που δημιουργεί νόημα στη ζωή μέσα από τις εμπειρίες του 
(Merriam & Heuer, 1996). 
Ο Frankl (1992) υποστηρίζει ότι ο άνθρωπος μπορεί να ανακαλύψει το νόημα 
με τρεις διαφορετικούς τρόπους: α) δημιουργώντας ένα έργο ή κάνοντας μία πράξη, 
β) βιώνοντας κάτι ή αντιμετωπίζοντας κάποιον, και γ) με τη στάση του απέναντι στην 
αναπόφευκτη οδύνη. Οι πηγές του νοήματος αντιπροσωπεύουν γενικευμένους και 
σχετικά σταθερούς στόχους, ενθαρρύνουν τη δέσμευση, δίνουν μία κατεύθυνση  στη 
ζωή και αυξάνουν τη σημασία της (Schnell, 2010). 
Σύμφωνα με τους Reker και Wong (1988) οι σημαντικές πηγές νοήματος στη 
ζωή του ανθρώπου είναι οι εξής: α) η ικανοποίηση των βασικών αναγκών, όπως 
τροφή, στέγη, ασφάλεια, β) οι δραστηριότητες αναψυχής και ψυχαγωγίας, γ) η 
δημιουργική εργασία, δ) οι προσωπικές σχέσεις (οικογενειακές ή φιλικές), ε) τα 
προσωπικά επιτεύγματα (εκπαίδευση ή σταδιοδρομία), στ) η προσωπική ανάπτυξη 
(σοφία ή ωριμότητα), ζ) ο κοινωνικός και πολιτικός ακτιβισμός, η)  ο αλτρουισμός, θ) 
οι διαχρονικές αξίες και τα ιδανικά (αγάπη, καλοσύνη, ομορφιά και δικαιοσύνη), ι) οι 
παραδόσεις και ο πολιτισμός, ια) η κληρονομιά και ιβ) η θρησκεία. Αυτές οι πηγές 
καλύπτουν διάφορα επίπεδα αναγκών, από τις βασικές βιολογικές ανάγκες έως τις 
πνευματικές.  
Ο Baumeister (1991) υποστηρίζει ότι η αναζήτηση μία ζωής με νόημα 
σχετίζεται με την ύπαρξη τεσσάρων αναγκών για νόημα. Πρόκειται για τέσσερα 
κίνητρα που καθοδηγούν τον τρόπο με τον οποίο οι άνθρωποι βρίσκουν νόημα στη 
ζωή τους: 
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α) Η ανάγκη για την αίσθηση ενός σκοπού: η ουσία αυτής της ανάγκης είναι 
ότι τα μελλοντικά γεγονότα προσδίδουν νόημα και κατεύθυνση στο παρόν, έτσι ώστε 
να θεωρείται ότι το παρόν οδηγεί προς την εκπλήρωση των στόχων (Baumeister & 
Vohs, 2002). Δηλαδή, οι άνθρωποι θέλουν να αντιληφθούν τις παρούσες ενέργειές 
τους ως προς τα μελλοντικά αποτελέσματα που θα επιφέρουν, κι επομένως αντλούν 
νόημα από τις πιθανές μελλοντικές περιστάσεις. Η επιδίωξη αυτή περιλαμβάνει την 
επίτευξη αντικειμενικών στόχων και μίας κατάστασης υποκειμενικής εκπλήρωσης 
(Sommer, Baumeister & Stillman, 2012).  
β) Η ανάγκη για ύπαρξη ενός συστήματος αξιών: οι αξίες  παρέχουν στα 
άτομα ένα πλαίσιο να οργανώνουν και να αιτιολογούν τις ενέργειές τους με τρόπο 
που προάγει την αίσθηση ότι η συμπεριφορά τους είναι ηθική και σωστή (Baumeister 
& Newman, 1994). Μάλιστα, ο Frankl (1992) υποστηρίζει ότι οι αξίες αποτελούν την 
κύρια μορφή νοήματος που χρειάζονται οι άνθρωποι. 
γ) Η ανάγκη για την ανάπτυξη μίας αίσθησης αποτελεσματικότητας: οι 
άνθρωποι προσπαθούν να ερμηνεύσουν γεγονότα με τρόπους που υποστηρίζουν την 
πεποίθηση ότι έχουν τoν έλεγχο των αποτελεσμάτων τους και ότι μπορούν να κάνουν 
τη διαφορά με κάποιο σημαντικό τρόπο εκπλήρωσης (Sommer, Baumeister & 
Stillman, 2012). Μία ζωή με σκοπό και αξίες, αλλά χωρίς αποτελεσματικότητα θα 
ήταν τραγική, καθώς το άτομο θα είχε την επιθυμητή γνώση, αλλά δε θα γνώριζε πως 
να την αξιοποιήσει (Baumeister & Vohs, 2002). 
δ) Η ανάγκη για ύπαρξη αυτοεκτίμησης: οι περισσότεροι άνθρωποι αναζητούν 
λόγους για να διαπιστώσουν ότι είναι καλά, αξιοθαύμαστα και αξιόλογα άτομα με 
επιθυμητά χαρακτηριστικά (Sommer, Baumeister & Stillman, 2012). Η αυτοεκτίμηση 
μπορεί να επιτευχθεί είτε μεμονωμένα, θεωρώντας ότι το άτομο είναι ανώτερο από 
τους υπόλοιπους, είτε συλλογικά, όπως όταν οι άνθρωποι αντλούν νόημα επειδή 
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ανήκουν σε κάποια ομάδα ή κατηγορία ανθρώπων που θεωρούν άξια (Baumeister & 
Vohs, 2002). Όταν πληρούνται αυτές οι τέσσερεις ανάγκες, είναι πιθανότερο τα 
άτομα να αναφέρουν ότι έχουν ανακαλύψει το νόημα στη ζωή τους (Baumeister & 
Vohs, 2002). 
Το νόημα, σύμφωνα με τους Westerhof, Bohlmeijer και Valenkamp (2004), 
μπορεί να προέρχεται από α) το ίδιο το άτομο (χαρακτηριστικά γνωρίσματα, 
προσωπική ανάπτυξη και επιτεύγματα, ευχαρίστηση, αυτοαποδοχή, ολοκλήρωση, 
ηρεμία), β) τις σχέσεις (οικειότητα, αλτρουισμός), γ) τη φυσική ακεραιότητα (υγεία, 
εμφάνιση), δ) τις δραστηριότητες (εργασία, ψυχαγωγία, ηδονιστικές δραστηριότητες) 
και ε) τις υλικές ανάγκες (περιουσία, χρηματοοικονομική ασφάλεια, κάλυψη βασικών 
αναγκών). Ωστόσο, εκτός από αυτές τις πέντε γενικές πηγές νοήματος υπάρχει η 
ανάγκη για μία ολιστική, φιλοσοφική άποψη της ζωής, η οποία αποτελείται από αξίες 
και πεποιθήσεις, ιδανικά, θρησκεία, πολιτισμό και υπαρξιακά ζητήματα (ΜcDonald, 
Wong & Gingras, 2012). Επιπλέον, η ύπαρξη πολλαπλών πηγών νοήματος 
προστατεύει το άτομο από την έλλειψη νοήματος, ενώ παράλληλα μειώνεται η πίεση 
για ικανοποιήσει και τις τέσσερεις ανάγκες για νόημα (Baumeister & Vohs, 2002). 
Ενώ οι πηγές του νοήματος μεταβάλλονται στα διάφορα αναπτυξιακά στάδια, 
το συνολικό επίπεδο του νοήματος της ζωής του ατόμου παραμένει σταθερό σε όλη 
τη διάρκεια της ζωής του (Yalom, 1980). Αυτό συμβαίνει, διότι, καθώς οι άνθρωποι 
μεγαλώνουν, επαναξιολογούν τις προηγούμενες και τις τρέχουσες εμπειρίες τους, με 
αποτέλεσμα να έχουν μία πιο ολοκληρωμένη και εδραιωμένη αίσθηση του νοήματος 
(Reker, Peacock, & Wong, 1987). 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 2ο 
Κίνητρα και συμμετοχή στη δια βίου μάθηση 
 
2.1 Ορισμός κινήτρου 
Για την έννοια του κινήτρου έχουν διατυπωθεί αρκετοί ορισμοί στη διεθνή 
βιβλιογραφία. Κίνητρο είναι οτιδήποτε κινεί, ωθεί ή παρασύρει σε δράση το άτομο 
(Κωσταρίδου-Ευκλείδη, 1997). Σύμφωνα με  τους Steers και Porter (1991) το κίνητρο 
επιτελεί τριών ειδών λειτουργίες: α) την ενεργοποίηση του ατόμου για δράση, β) την 
κατεύθυνση της συμπεριφοράς του στην επίτευξη συγκεκριμένων στόχων και γ) την 
ενδυνάμωση της προσπάθειας που απαιτείται για την επίτευξη αυτών των στόχων. 
Γενικά, τα κίνητρα  μπορούν να οριστούν ως μια ψυχολογική διαδικασία η οποία 
διεγείρει, κατευθύνει και διατηρεί μια συμπεριφορά προς έναν στόχο (Berry & 
Houston, 1993). Συνδέονται, δηλαδή, άμεσα με την ικανοποίηση των ενδιαφερόντων 
και των αναγκών του ατόμου. Βασικό χαρακτηριστικό των κινήτρων είναι ότι 
προσφέρουν την τάση που είναι αναγκαία για να σχηματιστεί η πρόθεση της 
συμπεριφοράς, να προετοιμαστεί η δράση, να σχηματιστεί η επιθυμία, να αξιολογηθεί 
πόσο επιθυμητό είναι κάτι και να εκτιμηθούν οι πιθανότητες που έχει προκειμένου να 
εκπληρωθεί (Κωσταρίδου-Ευκλείδη, 1997). 
Στην εκπαίδευση ενηλίκων, τα κίνητρα είναι μία έννοια που χρησιμοποιείται 
κυρίως για τον σχεδιασμό κατάλληλων εκπαιδευτικών προγραμμάτων για τους 
ενήλικες (Wlodkowski, 2005). Πρόκειται για μία περίπλοκη και αφηρημένη έννοια, η 
οποία προσφέρει μία συγκεκριμένη ερμηνεία της αιτίας της συμπεριφοράς του 
ατόμου, καθώς συμβάλλει στην κατανόηση της ανθρώπινης συμπεριφοράς και της 
επίδοσης των εκπαιδευομένων (Παπασταμάτης, 2010). Η ενεργός εμπλοκή των 
23 
 
εκπαιδευομένων στη μαθησιακή διαδικασία αποτελεί το αποτέλεσμα των κινήτρων 
(Παπασταμάτης, 2010).  
Η αναζήτηση των κινήτρων συμμετοχής ενηλίκων σε οποιασδήποτε μορφής 
εκπαιδευτικής διαδικασίας έχει αποτελέσει πολλάκις αντικείμενο ερευνών, γεγονός 
που οδήγησε στη διατύπωση θεωριών με σκοπό την ερμηνεία των κινήτρων 
συμμετοχής ενηλίκων σε εκπαιδευτικές δραστηριότητες. 
 
2.2 Θεωρίες κινήτρων 
Οι θεωρίες κινήτρων μπορούν να ταξινομηθούν σε τρεις βασικές κατηγορίες: 
α) τις θεωρίες προσωπικότητας, β) τις συμπεριφορικές θεωρίες, και γ) τις γνωστικές 
θεωρίες (Πλατσίδου & Γωνίδα, 2005). 
 
2.2.1 Θεωρίες προσωπικότητας 
Πρόκειται για θεωρίες που θεωρούν τα κίνητρα ως χαρακτηριστικό 
προσωπικότητας (π.χ. κάποιος χαρακτηρίζεται ως άτομο με υψηλό κίνητρο, ενώ 
κάποιος άλλος ως άτομο με χαμηλό κίνητρο) (Πλατσίδου & Γωνίδα, 2010). 
 
2.2.1.1  Η θεωρία της ιεράρχησης των αναγκών (Hierarchy of Needs Theory) 
Η θεωρία της ιεράρχησης των αναγκών δημοσιεύτηκε το 1943 στο έργο του 
Abraham Maslow «Η θεωρία των ανθρώπινων κινήτρων» (A Theory of Human 
Motivation). Σύμφωνα με τη θεωρία αυτή, οι ανθρώπινες δράσεις ωθούνται από 
κίνητρα με σκοπό να ικανοποιηθούν συγκεκριμένες ανάγκες, τις οποίες κατατάσσει 
σε μία πυραμίδα πέντε επιπέδων. Η ικανοποίηση των αναγκών αρχίζει από τη βάση 
της ιεραρχίας στην πυραμίδα και προχωρά σταδιακά προς τα πιο υψηλά επίπεδα 
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(Πλατσίδου & Γωνίδα, 2010). Η ιεράρχηση των αναγκών  στηρίζεται στην ισχύ τους, 
στη σειρά ανάπτυξής τους κατά τη διάρκεια της ζωής, στη σειρά εμφάνισής τους στην 
εξελικτική κλίμακα και στο βαθμό στον οποίο πρέπει να ικανοποιηθεί η ανάγκη για 
να επιβιώσει το άτομο (Κωσταρίδου - Ευκλείδη, 1997).  
Οι πέντε κατηγορίες αναγκών της πυραμίδας του Maslow είναι οι εξής 
(Maslow, 1954, Μπουραντάς, 2015, Χυτήρης, 2013): 
(i) Οι φυσιολογικές ανάγκες: η κατηγορία αυτή περιλαμβάνει όλες τις ανάγκες που 
συνδέονται με την ύπαρξη του ανθρώπου ως βιολογικού οργανισμού, όπως οξυγόνο, 
νερό, τροφή, ύπνος, αναπαραγωγή. Οι ανάγκες αυτές βρίσκονται στη βάση της 
πυραμίδας, καθώς είναι οι πρώτες που προσπαθεί να ικανοποιήσει ο άνθρωπος. 
(ii) Οι ανάγκες ασφάλειας ή σιγουριάς: η κατηγορία αυτή περιλαμβάνει την ανάγκη 
του ατόμου να αισθάνεται σιγουριά για την ύπαρξή του και την ικανοποίηση των 
φυσιολογικών του αναγκών στο μέλλον και να είναι ασφαλής απέναντι σε κινδύνους 
και αβεβαιότητες του περιβάλλοντος. Στις ανάγκες αυτές συγκαταλέγονται η υγεία, η 
ανάγκη για εξασφάλιση εργασίας, η παροχή περίθαλψης, η εξασφάλιση στέγης, η 
οικογένεια και η περιουσία.  
(iii) Οι κοινωνικές ανάγκες: η κατηγορία αυτή περιλαμβάνει την ανάγκη του ατόμου 
να ανήκει σε μία ή περισσότερες κοινωνικές ομάδες, να γίνεται αποδεκτός από αυτές, 
να αναπτύσσει φιλικές σχέσεις, να προσφέρει και να κερδίζει αγάπη και στοργή. 
(iv) Οι ανάγκες αναγνώρισης: η κατηγορία αυτή περιλαμβάνει την ανάγκη του 
ατόμου για αναγνώριση από τους άλλους, για κύρος, φήμη, εκτίμηση, σεβασμό, 
ανάγκη για επιτυχία, γνώσεις, ικανότητα, άσκηση δύναμης ή επιρροής σε άλλους, 
ανεξαρτησία, αυτοεκτίμηση και αυτοσεβασμό. 
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(v) Οι ανάγκες ολοκλήρωσης ή αυτοπραγμάτωσης: η κατηγορία αυτή περιλαμβάνει 
τις ανάγκες του ατόμου να γίνει αυτό που θέλει να γίνει, να πραγματοποιήσει τα 
όνειρά του, να αναπτυχθεί και να τελειοποιηθεί για να φτάσει στον «ιδανικό» για 
αυτόν εαυτό, να βρει δηλαδή το νόημα της ζωής που είναι σημαντικό για το άτομο. 
Οι ανάγκες που βρίσκονται χαμηλότερα στην ιεραρχία πρέπει να 
ικανοποιηθούν τουλάχιστον εν μέρει, προτού προσπαθήσει το άτομο να ικανοποιήσει 
ανάγκες υψηλότερου επιπέδου (Slavin, 2007), ώστε να φτάσει στην κορυφή της 
πυραμίδας και τις ανάγκες αυτοπραγμάτωσης. Ο Maslow ορίζει την αυτοπραγμάτωση 
ως «την επιθυμία του ατόμου να γίνει όλα όσα είναι ικανό να γίνει» (Maslow, 1954).  
Όταν ικανοποιηθεί η ανάγκη της αυτοπραγμάτωσης, το άτομο δεν σταματά τις 
προσπάθειές του, αλλά επιχειρεί νέες προσπάθειες αυτοπραγμάτωσης (Berry & 
Houston, 1993), αφού για τους περισσότερους ανθρώπους αποτελεί συνεχή επιθυμία 
και επιδίωξη, αποτελώντας έτσι ένα συνεχές κίνητρο (Κάντας, 1998). Τέλος, 
σύμφωνα με τον Maslow λιγότερο από 1% των ενηλίκων επιτυγχάνουν 
αυτοπραγμάτωση (Slavin, 2007). 
  
2.2.1.2  Η θεωρία της επίτευξης (Achievement Theory)  
Η θεωρία της επίτευξης (ή θεωρία των επίκτητων αναγκών) διατυπώθηκε 
αρχικά από τον Murray (1938), ενώ αργότερα την εξέλιξαν ο McClelland (1961) και 
ο Atkinson (1974). Σύμφωνα με τη θεωρία, τα άτομα έχουν συγκεκριμένες ανάγκες, 
οι οποίες παρακινούν τη συμπεριφορά τους και διαμορφώνονται κατά τη διάρκεια της 
ζωής τους (McClelland, 1961). Καταφέρνει να συνδυάσει τις θεωρίες που 
υποστηρίζουν την ύπαρξη θεμελιωδών εγγενών ψυχολογικών αναγκών και τις 
θεωρίες που τονίζουν το ρόλο του περιβάλλοντος στη διαμόρφωση του ατόμου 
(Κωσταρίδου-Ευκλείδη, 1997). 
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Κίνητρο επίτευξης είναι η επιθυμία για τη βίωση επιτυχίας και για τη 
συμμετοχή σε δραστηριότητες στις οποίες η επιτυχία εξαρτάται από την προσωπική 
προσπάθεια και τις ικανότητες. Δηλαδή, το κίνητρο επίτευξης αποτελεί μία 
γενικευμένη τάση επιδίωξης της επιτυχίας και επιλογής δραστηριοτήτων σε στόχους 
με πιθανά αποτελέσματα που εκλαμβάνονται ως «επιτυχίες» ή «αποτυχίες» (Slavin, 
2007). 
Η ανάγκη για επίτευξη αποτελεί σταθερό χαρακτηριστικό του ατόμου, αλλά 
εκμαθημένο, το οποίο διαμορφώνεται από την πρώτη παιδική ηλικία (Κάντας, 1998). 
Τα κίνητρα των ατόμων που επιδιώκουν την επιτυχία αυξάνονται έπειτα από μία 
αποτυχία, καθώς εντείνουν τις προσπάθειές τους για να επιτύχουν, ενώ τα άτομα που 
αποφεύγουν την αποτυχία ελαττώνουν τις προσπάθειές τους έπειτα από μία αποτυχία 
(Slavin, 2007).  
Ο πρώτος που αναφέρθηκε στο κίνητρο επίτευξης ήταν ο Αμερικανός 
ψυχολόγος Henry Murray (1938). Υποστήριξε ότι η ανθρώπινη προσωπικότητα 
αποτελείται από μία σειρά θεμελιωδών αναγκών, οι οποίες όμως, διαφέρουν σε κάθε 
άνθρωπο. Θεωρούσε ότι οι ανάγκες αυτές είναι ασυνείδητες, αλλά υπάρχει η 
δυνατότητα να εντοπιστούν με την καταγραφή των σκέψεων του ατόμου, όταν αυτό 
αντιμετωπίσει μία κατάσταση που θα διεγείρει τις ανάγκες αυτές. Με αφορμή τη 
θεωρία του, κατασκεύασε ένα διαγνωστικό εργαλείο, το TAT (Thematic 
Apperception Test). Πρόκειται για ένα προβολικό τεστ το οποίο συνεχίζει να 
χρησιμοποιείται μέχρι σήμερα για διαγνωστικούς σκοπούς. Ο Murray, λοιπόν, έθεσε 
τα θεμέλια για την αναγωγή των επίκτητων αναγκών, όπως το κίνητρο επίτευξης, σε 
στοιχεία της προσωπικότητας (Κωσταρίδου-Ευκλείδη, 1997). 
Βασιζόμενος στη θεωρία του Murray, o David McClelland υποστήριξε ότι τα 
άτομα που χαρακτηρίζονται από υψηλό κίνητρο επίτευξης αυξάνουν ή διατηρούν σε 
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υψηλό επίπεδο τις προσδοκίες τους, προκειμένου να έχουν το επιθυμητό αποτέλεσμα 
μέσω  των ενεργειών τους (ΜcClelland, 1961). Θεωρούσε ότι για τη διέγερση του 
κινήτρου επίτευξης ήταν αναγκαίες οι εξής τρεις συνθήκες: (i) να θεωρεί το άτομο 
προσωπικά υπεύθυνο τον εαυτό του για το αποτέλεσμα, (ii) να έχει γνώση του 
αποτελέσματος και (iii) να υπάρχει κάποιο ρίσκο σχετικά με τις πιθανότητες 
επιτυχίας του (Κωσταρίδου-Ευκλείδη, 1997). Ο ΜcClelland (1961) υποστήριξε ότι 
περίπου το 10% του πληθυσμού νιώθει σε μεγάλο βαθμό την ανάγκη για επίτευξη. Τα 
άτομα αυτά έχουν αναπτύξει κατά τη νεαρή ηλικία μία τάση για επίτευξη. Εντούτοις, 
άτομα που δε νιώθουν σε μεγάλο βαθμό την ανάγκη για επίτευξη μπορούν να 
αναπτύξουν μία τάση για επίτευξη (Χυτήρης, 2013). Τα άτομα που διαθέτουν υψηλό 
κίνητρο επίτευξης (i) είναι περισσότερο καινοτόμα, (ii) εμπλέκονται προσωπικά στην 
αντιμετώπιση και επίλυση προβλημάτων, ενώ αναλαμβάνουν την ευθύνη για την 
επίλυση του προβλήματος, (iii) επιζητούν άμεση ανατροφοδότηση για τις πράξεις 
τους και (iv) θέτουν προκλητικούς, αλλά ταυτόχρονα εφικτούς στόχους επίτευξης, 
ώστε να μεγιστοποιήσουν τις πιθανότητες επίτευξης, (Πλατσίδου & Γωνίδα, 2005, 
Χυτήρης, 2013). Οι στόχοι αυτοί θα πρέπει να είναι μέτριας δυσκολίας, ώστε το 
άτομο να νιώθει το αίσθημα της επιτυχίας με την επίτευξή τους. Οι πολύ δύσκολοι 
στόχοι θα πρέπει να αποφεύγονται γιατί εμπεριέχουν μεγάλες πιθανότητες αποτυχίας, 
ενώ οι πολύ εύκολοι στόχοι θα πρέπει να αποφεύγονται γιατί δεν αποτελούν 
πρόκληση για την ανάγκη του ατόμου για επίτευξη (Κάντας, 1998). 
Ο  Atkinson (1957, 1964), επεκτείνοντας τη θεωρία του McClelland, 
βασίστηκε στην πεποίθηση ότι η ανάγκη του ατόμου για επίτευξη προκύπτει από την 
επιθυμία του για επιτυχία και από την ανάγκη του για αποφυγή της αποτυχίας. 
Υποστήριξε, δηλαδή, ότι όλα τα άτομα μπορούν να χαρακτηριστούν από δύο 
μαθημένα κίνητρα, το κίνητρο της επίτευξης και το κίνητρο της αποφυγής της 
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αποτυχίας. Αυτά τα δύο αντίθετα κίνητρα θεωρούνται σταθερά χαρακτηριστικά της 
προσωπικότητας. Το κίνητρο της επίτευξης ωθεί το άτομο σε εμπλοκή με το έργο, 
ενώ το κίνητρο της αποφυγής της αποτυχίας σε απομάκρυνση (Κωσταρίδου-
Ευκλείδη, 1998). 
 
2.2.2 Συμπεριφορικές θεωρίες 
Πρόκειται για θεωρίες που υποστηρίζουν ότι τα κίνητρα σχετίζονται κάθε 
φορά με συγκεκριμένες συμπεριφορές και τονίζουν τον προσανατολισμό όχι προς τον 
εαυτό αλλά προς τα χαρακτηριστικά του συγκεκριμένου έργου (Πλατσίδου & 
Γωνίδα, 2010). 
 
2.2.2.1 Η θεωρία της στοχοθέτησης (Goal-setting Theory) 
Η θεωρία της στοχοθέτησης στηρίζεται στη διαπίστωση πως κάθε ανθρώπινη 
ενέργεια πρέπει να κατευθύνεται προς κάποιο στόχο, να έχει σκοπό (Κάντας, 1998). 
Σύμφωνα με τη θεωρία, ο άνθρωποι έχουν συγκεκριμένους στόχους τους οποίους 
προσπαθούν να επιτύχουν, επιδεικνύοντας την κατάλληλη, κάθε φορά, συμπεριφορά 
(Χυτήρης, 2013). Περιγράφει τη σχέση μεταξύ στόχων και συμπεριφοράς, με έμφαση 
στην επιλογή στόχων του ατόμου, το κίνητρό του για την επίτευξή τους, καθώς και 
την πιθανότητα επίτευξής τους (Locke & Latham, 2006). Για τους εισηγητές της 
θεωρίας της στοχοθέτησης (Locke, Shaw, Saari, & Latham, 1981), περιεχόμενα των 
κινήτρων είναι οι στόχοι (Πλατσίδου & Γωνίδα, 2010). Τα δύο βασικά 
χαρακτηριστικά των στόχων είναι α) το περιεχόμενο, που σχετίζεται με την 
εξειδίκευση και τη δυσκολία του στόχου και β) η ένταση, που σχετίζεται με την 
απαιτούμενη προσπάθεια, τη σημασία ή την προτεραιότητα που δίνεται και τη 
δέσμευση το ατόμου στο στόχο (Locke & Latham, 1990).  
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Οι βασικές αρχές της θεωρίας, σύμφωνα με τον Κάντα (1998), μπορούν να 
συνοψιστούν ως εξής:  
α) Ο στόχος πρέπει να είναι σαφής, συγκεκριμένος και όχι αόριστος ή 
γενικόλογος. Επίσης, όσο πιο δύσκολος αλλά εφικτός είναι ο στόχος, τόσο 
μεγαλύτερη είναι η επίδοση των ατόμων, εφόσον ο στόχος γίνει αποδεκτός. Οι 
δύσκολοι στόχοι, επιπλέον, συνδέουν την αυτοϊκανοποίηση που αισθάνεται το άτομο 
με μεγαλύτερα επίπεδα επίδοσης από ό,τι οι εύκολοι στόχοι. 
β) Τα άτομα πρέπει να έχουν τις ικανότητες που απαιτούνται για τη σωστή και 
ολοκληρωμένη  επίτευξη του στόχου, ώστε να μπορέσει η στοχοθέτηση να έχει 
επίδραση στην επίδοση. 
 
2.2.2.2  Η θεωρία της ενίσχυσης (Reinforcement Theory) 
Η θεωρία της ενίσχυσης βασίζεται στις μελέτες του B.F. Skinner και 
υποστηρίζει ότι η συμπεριφορά που ενισχύεται θα επαναληφθεί, ενώ η συμπεριφορά 
που δεν ενισχύεται είναι λιγότερο πιθανό να επαναληφθεί (Montana & Charnov, 
2008). Τα βασικά στοιχεία της θεωρίας είναι η ιδέα της ενίσχυσης της συμπεριφοράς 
και η ιδέα του καθορισμού του περιβάλλοντος (Χυτήρης, 2017).  Σύμφωνα με τον 
Χυτήρη (2017), στο άτομο αποδίδονται δύο τύποι συμπεριφοράς: η αποκρισιακή, που 
παρουσιάζεται ως συνάρτηση του άμεσου ερεθίσματος και η λειτουργική, που 
παρουσιάζεται όταν απουσιάζει οποιοδήποτε φανερό εξωτερικό ερέθισμα. Όταν η 
λειτουργική συμπεριφορά ακολουθείται από ένα είδος συνέπειας, αλλάζει την 
πιθανότητα αυτή η συμπεριφορά να επαναληφθεί, τότε η συνέπεια αυτή ονομάζεται 
ενισχυτική. Όταν η συνέπεια αυξάνει τη συχνότητα της συμπεριφοράς, ονομάζεται 
θετική ενισχυτική, ενώ όταν μειώνει τη συχνότητα της συμπεριφοράς, τότε 
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ονομάζεται αρνητική ενισχυτική (Χυτήρης, 2017). Οι επιπτώσεις της συμπεριφοράς 
ενός ατόμου καθορίζουν το βαθμό της υποκίνησής του (Montana & Charnov, 2008). 
 
2.2.3 Γνωστικές θεωρίες 
Πρόκειται για θεωρίες που θεωρούν τα κίνητρα ως μέρος του γνωστικού μας 
συστήματος και τους αποδίδουν ένα ρόλο στη διαμόρφωση των απόψεων, των 
αντιλήψεων κτλ. Οι θεωρίες αυτές παρουσιάζουν τα κίνητρα ως ένα προϊόν της 
γνωστικής εικόνας για τον εαυτό (Πλατσίδου & Γωνίδα, 2010). 
 
2.2.3 1  Η θεωρία της προσδοκίας (Expectancy Theory) 
Η θεωρία της προσδοκίας διατυπώθηκε το 1964 από τον Victor Vroom στο 
βιβλίο του «Work and Motivation» (Κάντας, 1998) και προσπαθεί να ερμηνεύσει τη 
συμπεριφορά ανάλογα με τους ατομικούς στόχους του καθενός και τις προσδοκίες 
του από την επίτευξη αυτών των στόχων (Montana & Charnov, 2008). Βασίζεται 
στην πεποίθηση ότι οι προσπάθειες των ανθρώπων για να επιτύχουν εξαρτώνται από 
τις προσδοκίες τους για την αποκόμιση αμοιβών (Slavin, 2007). Σύμφωνα με τον 
Vroom, τα άτομα κινητοποιούνται να συμπεριφέρονται με τρόπους που παράγουν 
τους επιθυμητούς συνδυασμούς αναμενόμενων αποτελεσμάτων (Kreitner & Kinicki, 
1998). Δηλαδή, υποκινούνται ανάλογα με τις προσωπικές τους προσδοκίες για 
ανταμοιβές και ανάλογα με τις προτιμήσεις τους για αυτές τις ανταμοιβές, ενώ η 
πιθανότητα απόκτησής τους γίνεται μέσω της προσωπικής τους προσπάθειας 
(Νιάκας, 2004). Επιπλέον, υποστηρίζει ότι τα άτομα τείνουν να δρουν με ένα 
ηδονιστικό τρόπο, ενώ οι επιλογές που κάνουν μεταξύ των εναλλακτικών τρόπων 
δράσης συνδέονται με ψυχολογικά γεγονότα που συμβαίνουν ταυτόχρονα με τη 
συμπεριφορά (Vroom, 1964). Επομένως, τα άτομα επιλέγουν μεταξύ των 
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εναλλακτικών τρόπων δράσης με συνειδητό τρόπο και οι επιλογές τους σχετίζονται 
συστηματικά με τις ψυχολογικές διαδικασίες, ιδιαίτερα της αντίληψης και του 
σχηματισμού των πεποιθήσεων και των στάσεων (Pinder, 1984). Σημαντικό ρόλο 
στην θεωρία παίζει η αντίληψη, καθώς είναι αυτή που δίνει έμφαση στις γνωστικές 
ικανότητες του ατόμου να προσδοκά πιθανές επιπτώσεις της συμπεριφοράς του 
(Kreitner & Kinicki, 1998).  
Τη βάση της θεωρίας της προσδοκίας αποτελούν τρία στοιχεία (Berry & 
Houston, 1993): (α) η λειτουργικότητα ή συντελεσματικότητα (instrumentality), 
δηλαδή η αντίληψη για το αν η απόδοση του ατόμου θα ανταμειφθεί, (β) η 
ελκυστικότητα της συνέπειας (ή σθένος) (valence), δηλαδή ο  βαθμός προτίμησης του 
ατόμου προς κάποιο αποτέλεσμα, καθώς και τα αντιλαμβανόμενα θετικά, αρνητικά ή 
ουδέτερα συναισθήματα για τις πιθανές συνέπειες, και (γ) η προσδοκία (expectancy), 
δηλαδή η αντιλαμβανόμενη πιθανότητα της επιτυχούς απόδοσης σε συνάρτηση με το 
μέγεθος της προσπάθειας. O Vroom διατύπωσε την παρακάτω εξίσωση ώστε να 
προσδιορίσει τη δύναμη κινήτρου που πρέπει να καταβάλει το άτομο: 
Δύναμη κινήτρου = Λειτουργικότητα x Ελκυστικότητα της συνέπειας x 
Προσδοκία 
Οι τρεις παράμετροι της εξίσωσης έχουν μεταξύ τους πολλαπλασιαστική σχέση, που 
υποδηλώνει ότι και τα τρία αυτά στοιχεία είναι απαραίτητα για την ενεργοποίηση του 
οργανισμού (Πλατσίδου & Γωνίδα, 2010).  Το αποτέλεσμα είναι θετικό, εάν το άτομο 
πιστεύει ότι διαθέτει υψηλή λειτουργικότητα για την απόκτηση θετικών επιπτώσεων 
και την αποφυγή αρνητικών εξελίξεων (Vroom, 1964). 
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2.2.3.2 Η θεωρία της ισότητας (Equity Theory) 
Η θεωρία της ισότητας (ή δικαιοσύνης) αναπτύχθηκε το 1963 από το J.S. 
Adams και υποστηρίζει ότι τα άτομα αναζητούν κοινωνική ισότητα στην ανταμοιβή 
που αναμένουν (Dessler, 2008).  Σύμφωνα με τη θεωρία, σε μία κοινωνική σχέση το 
άτομο συγκρίνει αυτά που παίρνει και δίνει από τη σχέση αυτή με αυτά που παίρνει 
και δίνει το άλλο μέλος της σχέσης ή κάποιο άλλο άτομο που βρίσκεται σε παρόμοια 
θέση με τη δική του (Κάντας, 1998), δηλαδή συγκρίνει τα δικά του εισερχόμενα 
(inputs) και εξερχόμενα (outputs) με των άλλων (Dessler, 2008). Τα άτομα που 
ανακαλύπτουν ότι βρίσκονται σε μία άδικη σχέση προσπαθούν να μειώσουν την 
προκύπτουσα δυστυχία τους με την αποκατάσταση είτε της «πραγματικής» είτε της 
«ψυχολογικής» ισότητας στη σχέση τους (Adams, 1965). Η ισότητα ισοδυναμεί με 
ικανοποίηση, ενώ η ανισότητα με δυσαρέσκεια (Μπουραντάς, 2001). Επομένως, το 
βασικό κίνητρο, σύμφωνα με τη θεωρία, είναι η έντονη επιθυμία δικαιοσύνης που 
εμφανίζεται μόνο όταν γίνει αντιληπτή κάποια αδικία (Montana & Charnov, 2008). 
Η θεωρία λαμβάνει υπόψη: 1) τη φύση των εισερχόμενων και των 
εξερχόμενων, 2) τη φύση της κοινωνικής σύγκρισης, 3) τις συνθήκες που οδηγούν 
στην ισότητα ή την ανισότητα και 4) τις πιθανές αντιδράσεις του ατόμου ώστε να 
μειώσει μία κατάσταση ανοσότητας (Adams, 1965). Τα εισερχόμενα είναι αυτά που 
προσφέρει το άτομο, π.χ. οι ειδικές ικανότητες και δεξιότητες, οι μεταπτυχιακές 
σπουδές, η εμπειρία, ενώ τα εξερχόμενα είναι αυτά που απολαμβάνει το άτομο, π.χ. 
κύρος, αναγνώριση, οικονομικές απολαβές (Πλατσίδου & Γωνίδα, 2010) 
Σύμφωνα με τη θεωρία της ισότητας, το άτομο έχει έξι εναλλακτικές τακτικές, 
για να επιτύχει την επιθυμητή κατάσταση γνωστικής ισορροπίας (Κάντας, 1998): 
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1. να μεταβάλλει τα εισερχόμενα και να προσφέρει λιγότερα, προκειμένου να 
επιτύχει ισότητα με το πρόσωπο ή το μέτρο σύγκρισης,  
2. να μεταβάλλει τα εξερχόμενα και να προσπαθήσει να αποκομίσει όσο το 
δυνατόν περισσότερα, ώστε να επιτύχει πάλι ισότητα με το πρόσωπο ή με το μέτρο 
σύγκρισης,   
3. να διαστρεβλώσει γνωστικά τα εισερχόμενα ή εξερχόμενα, δηλαδή να 
αλλάξει τον τρόπο που αντιμετωπίζει τα πράγματα, ώστε να πάψει να βλέπει την 
ενοχλητική ανισότητα, 
4. να εγκαταλείψει το χώρο αυτό, δηλαδή τη σχέση ή το πρόγραμμα που 
παρακολουθεί και που του προκαλεί ένα αίσθημα ανισότητας και αδικίας,  
5. να προβεί σε ενέργειες που θα μεταβάλουν τα εισερχόμενα ή τα εξερχόμενα 
του άλλου με του οποίου κάνει τη σύγκριση, δηλαδή να κάνει τον άλλο ή να 
προσφέρει περισσότερα ή να παίρνει λιγότερα, και  
6. να επιλέξει κάποιο άλλο πρόσωπο αναφοράς προς το οποίο κάνει τη 
σύγκριση με κάποιο άλλο, η σύγκριση με το οποίο δε θα του προκαλεί αισθήματα 
ανισότητας και αδικίας. 
 
2.3 Συμμετοχή στη διά βίου μάθηση 
Η συμμετοχή σε μία εκπαιδευτική δραστηριότητα είναι αποτέλεσμα μίας 
πολύπλοκης διαδικασίας λήψης αποφάσεων (Cross, 1981) και  συνδέεται άμεσα με τα 
προσωπικά κίνητρα του καθενός. Οι ενήλικες υποκινούνται να συμμετάσχουν 
συνειδητά σε εκπαιδευτικές δραστηριότητες τόσο από εσωτερικούς όσο και από 
εξωτερικούς παράγοντες. Συνεπώς, τα κίνητρα μπορούν να είναι τόσο οι εσωτερικές 
αιτίες της συμπεριφοράς, όπως οι σκοποί, τα ένστικτα, οι ορμές, τα συναισθήματα, 
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όσο και οι εξωτερικές αιτίες, όπως οι αμοιβές, τα θέλγητρα ή φόβητρα ή οι 
απωθητικοί ερεθισμοί (Κωσταρίδου-Ευκλείδη, 1997). Τα εσωτερικά κίνητρα είναι 
ισχυρότερα και μεγαλύτερα σε διάρκεια από τα εξωτερικά (Rogers, 2004). Σύμφωνα 
με τον Καψάλη (1996), πρωτεύων στόχος της εκπαιδευτικής διαδικασίας είναι η 
μετατροπή των εξωτερικών κινήτρων σε εσωτερικά.  
Ο Houle (1961) ήταν από τους πρώτους που ερεύνησε τη συμμετοχή των 
ενήλικων εκπαιδευομένων. Από την έρευνά του προέκυψαν τρεις τύποι ενήλικων 
εκπαιδευομένων: α) οι προσανατολισμένοι στο στόχο, δηλαδή αυτοί που θέλουν να 
επιτύχουν συγκεκριμένους στόχους μέσω της μάθησης, β) οι προσανατολισμένοι στη 
δραστηριότητα, δηλαδή αυτοί που συμμετέχουν για κοινωνικούς σκοπούς, την 
ανθρώπινη επαφή και βρίσκουν νόημα στις συνθήκες της μάθησης και γ) οι 
προσανατολισμένοι στη μάθηση, δηλαδή αυτοί που αντιλαμβάνονται τη μάθηση ως 
αυτοσκοπό, ως απόλαυση (Houle, 1961; Desjardins, 2011). Παρόλο που η τυπολογία 
του Houle δεν μπορεί να γενικευτεί, αποτέλεσε έναυσμα για τη διεξαγωγή ερευνών 
σχετικά με τη συμμετοχή των ενηλίκων σε εκπαιδευτικά προγράμματα (Ζαρίφης, 
2011).  
Ο Sheffield (1964), εφαρμόζοντας το μοντέλο του Houle, υποστήριξε ότι οι 
ενήλικες συμμετέχουν στην εκπαίδευση επηρεασμένοι από πέντε προσανατολισμούς: 
1) προσανατολισμός στη μάθηση (συμμετοχή με σκοπό τη μάθηση),  2) 
προσανατολισμός σε μία επιθυμητή δραστηριότητα (συμμετοχή για την επίτευξη 
διαπροσωπικών σχέσεων), 3) προσανατολισμός σε προσωπικούς στόχους (συμμετοχή 
για την επίτευξη προσωπικών στόχων), 4) προσανατολισμός σε κοινωνικούς στόχους 
(συμμετοχή για την επίτευξη στόχων σχετικών με το κοινωνικό περιβάλλον) και 5) 
προσανατολισμός σε μία αναγκαία δραστηριότητα (συμμετοχή για την επίτευξη 
επαγγελματικών στόχων). 
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Ο Burgess (1971) δημιούργησε τη Κλίμακα Λόγων Συμμετοχής στην 
Εκπαίδευση (Reasons for Educational Participation Scale - REPS) για να διερευνήσει 
τους λόγους για τους οποίους οι ενήλικες συμμετέχουν σε εκπαιδευτικές 
δραστηριότητες και κατέληξε στους εξής επτά παράγοντες: 1) η επιθυμία για γνώση, 
2) η επιθυμία για επίτευξη ενός προσωπικού στόχου, 3) η επιθυμία για επίτευξη ενός 
κοινωνικού στόχου, 4) η επιθυμία για επίτευξη ενός θρησκευτικού στόχου, 5) η 
επιθυμία για απόδραση, 6) η επιθυμία για συμμετοχή σε κοινωνικές δραστηριότητες 
και 7) η επιθυμία για συμμόρφωση με τις τυπικές απαιτήσεις.  
Ο Boshier (1971), βασιζόμενος στην τυπολογία του Houle, ανέπτυξε την 
Κλίμακα Συμμετοχής στην Εκπαίδευση (Educational Participation Scale - EPS), 
προκειμένου να ταξινομήσει με ακρίβεια τους παράγοντες που παρακινούν τους 
ενήλικες να λάβουν μέρος σε εκπαιδευτικά προγράμματα (Boshier & Colins, 1985). 
Αρχικά, η κλίμακα αποτελείτο από 48 προτάσεις, ταξινομημένες σε έξι κατηγορίες, 
ενώ η βαθμολόγησή της γινόταν σε μία κλίμακα εννέα διαβαθμίσεων. Αργότερα, 
αναθεώρησε και τροποποίησε την κλίμακα, καταλήγοντας το 1991 στη σημερινή της 
μορφή, η οποία αποτελείται από 42 προτάσεις, καθεμία από τις οποίες ανήκει σε μία 
από τις παρακάτω επτά κατηγορίες: 1) βελτίωση της επικοινωνιακής ικανότητας, η 
οποία αναφέρεται στην επιθυμία για βελτίωση των λεκτικών και γραπτών δεξιοτήτων 
επικοινωνίας, 2) επιδίωξη κοινωνικής επαφής, η οποία αναφέρεται στην επιθυμία για 
γνωριμία με νέους ανθρώπους και τη δημιουργία νέων φίλων, 3) εκπαιδευτική 
προετοιμασία, η οποία αναφέρεται στην αποκατάσταση παλαιότερων εκπαιδευτικών 
ελλείψεων και την προετοιμασία για ανώτερη ή περισσότερο εξειδικευμένη 
εκπαίδευση στο μέλλον, 4) επαγγελματική εξέλιξη, η οποία αναφέρεται στη βελτίωση 
της θέσης στην υπάρχουσα εργασία ή τη μετάβαση σε μία καλύτερη, 5) βελτίωση των 
οικογενειακών σχέσεων, η οποία αναφέρεται στην επιθυμία για την κάλυψη του 
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χάσματος γενεών και στη βελτίωση των οικογενειακών σχέσεων, 6) επιδίωξη νέων 
κοινωνικών ερεθισμάτων, η οποία αναφέρεται στην απόδραση από τη δυστυχία, τη 
μοναξιά και την πλήξη, και 7) γενικότερο ενδιαφέρον για μάθηση και γνώση, το 
οποίο αναφέρεται στην επιθυμία για αναζήτηση γνώσης και την ικανοποίηση και 
επέκταση ενός ερευνητικού μυαλού (Boshier, 1991). 
Οι Morstain και Smart (1974) προχώρησαν σε ανάλυση παραγόντων της 
Κλίμακας Συμμετοχής στην Εκπαίδευση του Boshier και ανακάλυψαν έξι  βασικές 
κατηγορίες παραγόντων συμμετοχής των ενηλίκων στην εκπαίδευση: 1) Κοινωνικές 
σχέσεις (ικανοποίηση της ανάγκης για προσωπική επαφή, για ανάπτυξη φιλίας και για 
γνωριμία με άτομα του αντίθετου φύλου), 2) Εξωτερικές Προσδοκίες (συμμόρφωση 
με τις οδηγίες κάποιου άλλου, συμμόρφωση των υποδείξεων και εκπλήρωση των 
προσδοκιών κάποιου με εξουσία), 3) Κοινωνική Πρόνοια (προσφορά στο κοινωνικό 
σύνολο, προετοιμασία για συμμετοχή στην κοινωνία, βελτίωση των ικανοτήτων για 
συμμετοχή σε κοινωνική εργασία), 4) Επαγγελματική Πρόοδος (απόκτηση 
υψηλότερου κύρους στην εργασία, εξασφάλιση επαγγελματική ανόδου, αντιμετώπιση 
του ανταγωνισμού), 5) Απόδραση/ Διέγερση (ανακούφιση από την ανία, απόδραση 
από την πλήξη και τη ρουτίνα του σπιτιού και της εργασία, παροχή εναλλαγών στον 
τρόπο ζωής), 6) Γνωστικό Ενδιαφέρον (μάθηση για τη μάθηση, απόκτηση νέων 
γνώσεων, ικανοποίηση της περιέργειας). 
 
2.4 Θεωρίες και σύνθετες θεωρητικές προσεγγίσεις συμμετοχής σε εκπαιδευτικές 
δραστηριότητες Διά Βίου Μάθησης 
Η McGivney (1993) διακρίνει τις θεωρίες συμμετοχής ενηλίκων σε 
εκπαιδευτικές δραστηριότητες σε δύο κατηγορίες: α) στις θεωρίες συμμετοχής 
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(participation theories), οι οποίες εξηγούν την περιπλοκότητα και τον πολυδιάστατο 
χαρακτήρα των αιτιών που οδηγούν τον ενήλικο στη συμμετοχή σε ένα εκπαιδευτικό 
πρόγραμμα ή δραστηριότητα, και β) στις σύνθετες θεωρητικές προσεγγίσεις 
(composite theories) ή μοντέλα, τα οποία ενσωματώνουν πολλά στοιχεία των 
θεωριών συμμετοχής με στόχο να δείξουν το πώς διαφορετικοί παράγοντες 
αλληλεπιδρούν στη ζωή των ενηλίκων για να οδηγήσουν στην ετοιμότητα (ή 
επιθυμία) για συμμετοχή (κινητρότητα) (Ζαρίφης, 2010). Οι περισσότερες από τις 
θεωρίες αυτές υποστηρίζουν ότι η συμμετοχή συνεπάγεται την αλληλεπίδραση 
εσωτερικών παραγόντων, οι οποίοι συνδέονται με τη διάθεση ή τις εμπειρίες των 
συμμετεχόντων, και εξωτερικών παραγόντων, δηλαδή περιβαλλοντικών και 
περιστασιακών παραγόντων (McGivney, 1993). 
 
2.4.1 Θεωρίες Συμμετοχής (Participation Theories) 
 
2.4.1.1  Η Θεωρία του Δυναμικού Πεδίου (Force Field Analysis) 
Σύμφωνα με τη θεωρία του Miller (1967), η συμμετοχή σε προγράμματα 
εκπαίδευσης ενηλίκων συνδέεται με κοινωνικοοικονομική κατάσταση. Η θεωρία 
βασίζεται θεωρία του δυναμικού πεδίου του Lewin (1951) και στη θεωρία 
ιεράρχησης των αναγκών του Maslow (1967) για να εξηγήσει τη συμμετοχή των 
ενηλίκων σε εκπαιδευτικά προγράμματα, αλλά και για ποιο λόγο υπάρχουν μεγάλες 
διαφορές μεταξύ των κοινωνικών τάξεων σχετικά με αυτά που ελπίζουν να επιτύχουν 
μέσω της συμμετοχής. Η βασική στρατηγική του Miller είναι η χρήση της ιδέας του 
Lewin για τις θετικές και τις αρνητικές δυνάμεις, οι οποίες, όταν συνδυαστούν, 
σχηματίζουν μία ισχυρή κινητήρια δύναμη (Cross, 2003). Τα άτομα που προέρχονται 
από χαμηλά κοινωνικά στρώματα, τα οποία ο Miller χαρακτηρίζει σύμφωνα με το 
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μορφωτικό και οικονομικό τους επίπεδο, ενδιαφέρονται περισσότερο για τη 
συμμετοχή σε προγράμματα που θα ικανοποιήσουν τις βασικές ανάγκες επιβίωσης, 
σε αντίθεση με τα άτομα που προέρχονται από ανώτερα κοινωνικά στρώματα, τα 
οποία έχουν ήδη ικανοποιήσει τις βασικές τους ανάγκες και ενδιαφέρονται 
περισσότερο για προγράμματα που συνδέονται με την αυτο-ολοκλήρωση και την 
κοινωνική επιτυχία. Τέλος, τα μεσαία κοινωνικά στρώματα αποτελούν τους 
καλύτερους πελάτες εκπαιδευτικών προγραμμάτων, καθώς το σύστημα αξιών τους 
δίνει μεγάλη έμφαση στην κοινωνική τους θέση και κινητικότητα, ενώ επιθυμούν να 
ικανοποιήσουν βασικές ανάγκες μέσα στην οικογένεια, παρά στο ευρύτερο κοινωνικό 
σύνολο  (Ζαρίφης, 2010).  
 
2.4.1.2 Το Μοντέλο της Συνταύτισης (Congruence Model) 
Σύμφωνα με το μοντέλο του Boshier (1971), η συμμετοχή ενός ενήλικα στη 
μάθηση ή η παρώθησή του από αυτήν είναι άμεσα συνδεδεμένες με την ασυμφωνία 
που βιώνει το άτομο ανάμεσα στην αυτοαντίληψή του και τα δομικά στοιχεία του 
περιβάλλοντος μάθησης στο οποίο ζει (Boshier, 1973). Συμπεραίνει πως τόσο η 
συμμετοχή, όσο και η εγκατάλειψη ενός εκπαιδευτικού προγράμματος μπορούν να 
γίνουν κατανοητές ως μία λειτουργία του μεγέθους της απόκλισης μεταξύ της ιδέας 
που έχει ο συμμετέχων για τον εαυτό του και των βασικών πτυχών του εκπαιδευτικού 
περιβάλλοντος. Υποστηρίζει πως όσο μεγαλύτερος είναι ο αριθμός των ασυμφωνιών, 
τόσο πιθανότερη είναι η μη συμμετοχή ή η εγκατάλειψη του προγράμματος (Cross, 
2003).  
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2.4.1.3 Το Μοντέλο Προσδοκίας - Σθένους (Expectancy Valence Model) 
Το μοντέλο του Rubenson (1977) βασίζεται στη θεωρία του Vroom (1964) για 
τα κίνητρα εργασίας. Η εκπαίδευση, όπως η εργασία, είναι μία δραστηριότητα 
προσανατολισμένη στα επιτεύγματα, καθώς οι άνθρωποι που επιθυμούν την επιτυχία, 
θα καταβάλουν προσπάθεια για προσωπικά επιτεύγματα στην εκπαίδευση ή την 
εργασία (Cross, 2003). Το μοντέλο συνδέει τις προσδοκίες του ατόμου σχετικά με την 
αξία της συμμετοχής, τη στάση του προς τη συμμετοχή και την πιθανότητα της 
πραγματικής συμμετοχής. Η συμμετοχή θα συμβεί και θα συνεχιστεί εάν η 
μαθησιακή δραστηριότητα είναι σύμφωνη με τις ανάγκες και τις προσδοκίες του 
εκπαιδευόμενου (Desjardins, 2011). Επομένως, η συμμετοχή είναι το αποτέλεσμα της 
αλληλεπίδρασης μεταξύ της προσδοκίας, δηλαδή της κατάστασης κατά την οποία το 
άτομο προσδοκά ή ελπίζει σε κάτι, και του σθένους, δηλαδή της αξίας που αποδίδει 
το άτομο στη συμμετοχή (Boeren, Nicaise & Baert, 2010; Ζαρίφης, 2010). Η 
προσδοκία αποτελείται από δύο στοιχεία: την προσμονή της προσωπικής επιτυχίας 
στην εκπαιδευτική δραστηριότητα και την ελπίδα ότι η επιτυχία στην εκπαιδευτική 
δραστηριότητα θα έχει θετικές συνέπειες. Αυτά τα δύο στοιχεία συνδέονται άμεσα 
μεταξύ τους: αν το άτομο θεωρεί πως δεν είναι ικανό να συμμετάσχει επιτυχώς ή δεν 
υπάρχει κάποια ανταμοιβή, τότε δεν υπάρχει κίνητρο συμμετοχής. Το σθένος 
αναφέρεται στην επίδραση που έχει η εκπαίδευση στο άτομο και μπορεί να 
χαρακτηριστεί ως θετική, ουδέτερη ή αρνητική (Cross, 2003). Η αξία που δίνει το 
άτομο σε αυτά τα δύο στοιχεία καθορίζεται και διαμορφώνεται μέσα από την 
κοινωνικοποίηση του ατόμου στο οικογενειακό, σχολικό ή και εργασιακό περιβάλλον 
(Merriam & Caffarella, 1999). 
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2.4.1.4 Η θεωρία της μετάβασης (Life Transitions Theory) 
Σύμφωνα με τη θεωρία των Aslanian και Brickell (1980), η συμμετοχή των 
ενηλίκων σε εκπαιδευτικά προγράμματα συνδέεται με τις αλλαγές που συμβαίνουν 
στη ζωή τους (μεταβάσεις). Οι αλλαγές αυτές, που συχνά απαιτούν από τα άτομα να 
αποκτήσουν νέες γνώσεις και να αναπτύξουν νέες δεξιότητες, μπορεί να είναι ο 
έγγαμος βίος, η απόκτηση παιδιών, ένα διαζύγιο, η απώλεια ενός συγγενικού 
προσώπου, η εύρεση ή η απώλεια εργασίας, μία προαγωγή, η συνταξιοδότηση 
(Merriam & Caffarella, 1999). 
 
2.4.1.5  Θεωρία Ομάδων Αναφοράς (Reference Group Theory) 
Σύμφωνα με τη θεωρία, οι ενήλικες ταυτίζονται με την κοινωνική ή 
πολιτισμική ομάδα που ανήκουν (κανονιστική ομάδα αναφοράς - NRG) ή με κάποια 
άλλη στην οποία δεν ανήκουν, αλλά το επιθυμούν (συγκριτική ομάδα αναφοράς - 
CRG). Οι ενήλικες συμμετέχοντες σε εκπαιδευτικές δραστηριότητες συνήθως 
ανήκουν στην κανονιστική ομάδα αναφοράς, η οποία είναι θετικά προδιατεθειμένη 
στην εκπαίδευση. Αυτό το φαινόμενο της θετικής προδιάθεσης οι Darkenwald και 
Merriam (1982) το ονομάζουν «πίεση για μάθηση». Βέβαια, υπάρχουν ενήλικες που 
συμμετέχουν σε εκπαιδευτικά προγράμματα με στόχο να αποκτήσουν τα 
πλεονεκτήματα μίας ομάδας στην οποία δεν ανήκουν. Αυτή η συγκριτική ομάδα 
αναφοράς παρουσιάζει τη αντίθετη κατάσταση από αυτή που βιώνει το άτομο, 
δημιουργώντας αυτό που ο Gooderham (1987) αναφέρει ως «αίσθηση της σχετικής 
αποστέρησης». Τα άτομα με υψηλές κοινωνικοοικονομικές προσδοκίες 
χρησιμοποιούν τις αξίες, τα πρότυπα και τις στάσεις μίας συγκριτικής ομάδας 
αναφοράς για να αξιολογήσουν ή να αλλάξουν την κοινωνικοοικονομική τους 
κατάσταση (McGivney, 1993). 
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2.4.1.6 Θεωρία Κοινωνικής Συμμετοχής (Social Participation Theory) 
Σύμφωνα με τη θεωρία, η συμμετοχή των ενηλίκων σε εκπαιδευτικές 
δραστηριότητες μπορεί να ερμηνευτεί με μεγαλύτερη αναφορά στην κοινωνική 
συμμετοχή γενικότερα. Ο Cookson (1986) επικρίνει τις θεωρίες συμμετοχής, καθώς 
θεωρεί πως περιορίζονται σε ένα καθαρά εκπαιδευτικό πλαίσιο, παρέχοντας μία 
περιορισμένη ψυχολογική αντίληψη της πραγματικότητας και υποστηρίζει ότι η 
έρευνα πρέπει να ασχοληθεί με την ευρύτερη κοινωνική συμπεριφορά. Ομοίως, ο 
Courtney (1989) υποστηρίζει ότι, όπως οι περισσότερες μορφές κοινωνικής 
συμμετοχής, η εκπαιδευτική συμμετοχή συνδέεται με παράγοντες, όπως η 
επαγγελματική κατάσταση και το εισόδημα, που καθορίζουν τη θέση του ατόμου 
στην κοινωνία (McGivney, 1993). Παρόλο που μεταβλητές όπως η ηλικία, το φύλο, η 
οικογενειακή κατάσταση και ο τόπος διαμονής θεωρούνται σημαντικές, η συμμετοχή 
σε εκπαιδευτικά προγράμματα σχετίζεται κυρίως με την αντίληψη που έχουν οι ίδιοι 
για τον εαυτό τους και τις δυνατότητές τους (Courtney, 1989, McGivney, 1993). 
 
2.4.2 Σύνθετες θεωρητικές προσεγγίσεις (Composite Theories) 
 
2.4.2.1 Το Παράδειγμα της Ομαδοποίησης Μεταβλητών (Recruitment Paradigm) 
Σύμφωνα με το μοντέλο του Rubenson (1977), η συμμετοχική συμπεριφορά 
εξαρτάται από την αλληλεπίδραση των παρακάτω μεταβλητών: α) προσωπικές 
μεταβλητές και περιβαλλοντικοί παράγοντες: οι προσωπικές μεταβλητές 
περιλαμβάνουν την προηγούμενη εμπειρία του ατόμου, τα προσωπικά 
χαρακτηριστικά του και τις τρέχουσες ανάγκες, δηλαδή τα αναπτυξιακά καθήκοντα 
που αντιμετωπίζει κατά τη διάρκεια της ζωής του, ενώ οι περιβαλλοντικοί 
παράγοντες, που έχουν αντίκτυπο στη συμμετοχή, είναι ο βαθμός της ιεραρχικής 
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δομής της ζωής του ατόμου, οι κανόνες και οι αξίες των ατόμων και των ομάδων 
αναφοράς τους και τις διαθέσιμες ευκαιρίες συμμετοχής (Wikelund, Reder, & Hart-
Landsberg, 1992), β) ενεργή προετοιμασία: αντίληψη και ερμηνεία του 
περιβάλλοντος αι των ατομικών αναγκών, γ) σθένος και προσδοκία: το σθένος είναι η 
αντιληπτή αξία μίας εκπαιδευτικής δραστηριότητας, ενώ η προσδοκία είναι η 
πιθανότητα συμμετοχής σε αυτή με σκοπό το όφελος (McGivney, 1993). 
 
2.4.2.2 Προσδοκώμενα Οφέλη (Anticipated Benefits) 
Σύμφωνα με τη θεωρία του Tough (1979), η συνειδητή προσδοκία ανταμοιβής 
του εκπαιδευόμενου αποτελεί σημαντικό μέρος του συνολικού κινήτρου του ατόμου 
για μάθηση και είναι πιο σημαντική από τις υποσυνείδητες ή τις περιβαλλοντικές 
δυνάμεις. Το μοντέλο αποτελείται από τα παρακάτω πέντε στάδια από τα οποία 
αναμένονται συγκεκριμένα οφέλη: 1) εμπλοκή σε μία εκπαιδευτική δραστηριότητα, 
2) διατήρηση της γνώσης ή των ικανοτήτων, 3) εφαρμογή της γνώσης, 4) υλική 
ανταμοιβή, 5) ηθική ανταμοιβή. Σε κάθε στάδιο, τα αναμενόμενα οφέλη μπορούν να 
ταξινομηθούν σε τρεις κατηγορίες συναισθημάτων: α) ευχαρίστηση (ευτυχία, 
ικανοποίηση, απόλαυση), β) αυτοεκτίμηση (αυτοπεποίθηση, αυτοσεβασμός, 
αυτοαποδοχή) και γ) «άλλοι» (σεβασμός, έπαινος, εκτίμηση του συμμετέχοντα από 
τους υπόλοιπους) (Cross, 2003). 
 
2.4.2.3 Συνδυασμός Ευνοϊκών Περιστάσεων (Combination of Favourable 
Circumstances) 
Σύμφωνα με τη θεωρία, η συμμετοχή σε εκπαιδευτικές δραστηριότητες είναι 
πιο πιθανή όταν υπάρχει ο συνδυασμός και η αλληλεπίδραση ειδικά ευνοϊκών 
συνθηκών και περιστάσεων. Ο De Montlibert (1973) υποστηρίζει ότι στις συνθήκες 
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αυτές ανήκουν η μακρόχρονη αρχική εκπαίδευση, η πλεονεκτική επαγγελματική θέση 
και το υποστηρικτικό περιβάλλον ως προς την εκπαίδευση. Ο Hedoux (1981) 
συμπληρώνει τις ακόλουθες ευνοϊκές συνθήκες: μία δυναμική κοινωνική άνοδο που 
προσφέρει μελλοντικές αλλαγές και τη συμμετοχή σε μία σειρά κοινωνικών 
δραστηριοτήτων. Ωστόσο, οι συνθήκες αυτές ευνοούν τη συμμετοχή μόνο όταν ο 
ενήλικας: α) αντιλαμβάνεται την ανάγκη για εκπαίδευση στον κοινωνικούς ή 
επαγγελματικό τομέα, β) γνωρίζει ότι οι προσφερόμενες δραστηριότητες θα 
ανταποκρίνονται στην ανάγκη αυτή, γ) είναι σε θέση να προετοιμάσει ένα μελλοντικό 
πρόγραμμα μάθησης, δ) διαθέτει αρκετή κοινωνική και χωρική αυτονομία, καθώς και 
ελεύθερο χρόνο προκειμένου να συμμετάσχει, ε) διαθέτει τις απαραίτητες δεξιότητες 
ώστε να αντιμετωπίσει μία κατάσταση μάθησης σε ομάδες (McGivney, 1993). 
 
2.4.2.4 Η Θεωρία της Λογικής Δράσης (Theory of Reasoned Action) 
Η θεωρία των Fishbein και Ajzen (1980) ξεκινάει από την ανάγκη του ατόμου 
να έχει μία συγκεκριμένη πρόθεση να εκτελέσει μία συγκεκριμένη συμπεριφορά. Το 
μοντέλο βασίζεται σε δύο βασικούς καθοριστικούς παράγοντες, τη στάση και τον 
κοινωνικό κανόνα. Μία στάση δημιουργείται από ορισμένες ιδέες σχετικά με τη 
συμπεριφορά, οι οποίες μεταφράζονται σε προτίμηση ή απόρριψη της ίδιας της 
συμπεριφοράς. Ο κοινωνικός κανόνας αναφέρεται στην πίεση που ασκείται από το 
άμεσο περιβάλλον του ατόμου συμμετοχής (Boeren, Nicaise & Baert, 2010). 
 
2.4.2.5 Το μοντέλο της Ψυχοκοινωνικής Αλληλεπίδρασης (Psychosocial Interaction 
Model) 
Το μοντέλο των Darkenwald και Merriam (1982) δίνει έμφαση στη σημασία 
των κοινωνικών περιβαλλοντικών παραγόντων και της κοινωνικοοικονομικής 
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κατάστασης του ατόμου για τη μελλοντική συμμετοχή σε εκπαιδευτικές 
δραστηριότητες (Saar, Ure & Holford, 2013). Σύμφωνα με το μοντέλο, υπάρχουν δύο 
κατηγορίες παραγόντων που καθορίζουν τη συμμετοχική συμπεριφορά στην 
εκπαίδευση ενηλίκων: οι προ ενηλικίωσης παράγοντες και οι παράγοντες 
ενηλικίωσης. Οι βασικοί παράγοντες της ζωής πριν την ενηλικίωση είναι τα 
οικογενειακά χαρακτηριστικά, η κοινωνικοποίηση και η προπαρασκευαστική 
εκπαίδευση. Στους παράγοντες ενηλικίωσης ανήκουν α) η κοινωνικοοικονομική 
κατάσταση του ατόμου, β) η πίεση που ασκείται στο άτομο προκειμένου να 
συμμετάσχει στην εκπαίδευση,  γ) η εκτιμώμενη αξία και τη χρησιμότητα της 
συμμετοχής στην εκπαίδευση, δ) την ετοιμότητα για συμμετοχή, ε) τα ερεθίσματα 
συμμετοχής, στ) την πιθανότητα συμμετοχής στην εκπαίδευση ενηλίκων και ζ) τα 
εμπόδια που ενδέχεται να επηρεάζουν και/ή να μειώνουν την πιθανότητα συμμετοχής 
σε εκπαιδευτικές δραστηριότητες (Darkenwald και Merriam, 1982). 
 
2.4.2.6 Το Μοντέλο της Αλυσίδας Αντιδράσεων (Chain of Response Model) 
Σύμφωνα με το μοντέλο της Cross (1981), η συμμετοχή των ενηλίκων είναι 
αποτέλεσμα μίας σύνθετης αλυσίδας αντιδράσεων στις κοινωνικές/περιβαλλοντικές 
συνθήκες όπως τις αντιλαμβάνεται το άτομο (Wikelund, Reder, & Hart-Landsberg, 
1992, Desjardins, 2011). Το μοντέλο μπορεί να θεωρηθεί ως ένας κύκλος και 
αποτελείται από επτά στάδια, τα οποία όλα έχουν το δικό τους αντίκτυπο στη 
διαδικασία λήψης αποφάσεων σχετικά με τη συμμετοχή και την παραμονή των 
ενηλίκων σε ένα εκπαιδευτικό πρόγραμμα: 1) αυτο-αντίληψη, 2) στάσεις απέναντι 
στην εκπαίδευση, 3) αξία των στόχων και προσδοκία ότι η συμμετοχή θα 
ικανοποιήσει τους στόχους, 4) μεταβάσεις της ζωής, 5) ευκαιρίες και εμπόδια, 6) 
πληροφόρηση, 7) συμμετοχή. Το μοντέλο αρχίζει με την αλληλεπίδραση μεταξύ 
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αυτοαντίληψης και αυτοαξιολόγησης του ατόμου μαζί με τη στάση του απέναντι στη 
μάθηση. Οι ενήλικες που είχαν αρνητική μαθησιακή εμπειρία στο παρελθόν, έχουν 
λιγότερη αυτοπεποίθηση και αναπτύσσουν μία λιγότερο θετική στάση απέναντι στην 
μάθηση. Αυτοί οι παράγοντες συμπεριφοράς και αυτοσεβασμού αλληλεπιδρούν με 
τις αξίες και τις προσδοκίες συμμετοχής, οι οποίες με τη σειρά τους επηρεάζονται 
από τις μεταβάσεις της ζωής του ατόμου και αλληλεπιδρούν με τις ευκαιρίες και τα 
εμπόδια που προκύπτουν. Από τη συμμετοχή σε ένα εκπαιδευτικό πρόγραμμα μπορεί 
να προκύψουν συγκεκριμένες ευκαιρίες ζωής όπως αύξηση της επαγγελματικής 
επιτυχίας ή  αύξηση του εισοδήματος, ενδέχεται, όμως, να παρουσιαστούν και 
ορισμένα εμπόδια. Οι ευκαιρίες και τα εμπόδια που αντιμετωπίζουν οι ενήλικες 
επηρεάζονται κυρίως από τις πληροφορίες σχετικά με τις υπάρχουσες εκπαιδευτικές 
ευκαιρίες (προγράμματα, υπηρεσίες). Το τελευταίο στάδιο, η συμμετοχή, εξαρτάται 
από τα προηγούμενα. Η επιτυχής διέλευση από τα πρώτα έξι στάδια, θα οδηγήσει στη 
συμμετοχή, ενώ μία αποτυχία μπορεί να οδηγήσει στην εγκατάλειψη (Boeren, 2009). 
 
2.5 Χαρακτηριστικά ενήλικων εκπαιδευόμενων 
Για να θεωρηθεί ένα άτομο ενήλικο, σύμφωνα με τον Knowles (1998), πρέπει 
αρχικά να έχει συμπεριφορά ενηλίκου και να συνειδητοποιεί το ίδιο το άτομο την 
ενηλικιότητά του. Το ενήλικο άτομο δηλαδή αναγνωρίζει στον εαυτό του τα στοιχεία 
της ωριμότητας και της τάσης αυτοπροσδιορισμού, ταυτόχρονα αναγνωρίζεται με τον 
ίδιο τρόπο και από τους υπόλοιπους (Κόκκος, 2005), είναι ικανό να κατανοεί διάφορα 
ζητήματα, να παίρνει μόνο του αποφάσεις για τη ζωή του και να ενεργεί ελεύθερα 
δείχνοντας υπευθυνότητα (Mezirow, 2007). 
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Η θεωρία της Ανδραγωγικής του Knowles (1998) είναι η πρώτη που ασχολείται 
με τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά των ενήλικων εκπαιδευόμενων, καθώς υποστηρίζει 
ότι ο τρόπος που μαθαίνουν οι ενήλικες διαφέρει από αυτόν των ανηλίκων. Η θεωρία 
βασίζεται στις εξής παραδοχές:  
1) Οι ενήλικες έχουν την ανάγκη να γνωρίζουν το λόγο για τον οποίο πρέπει να 
μάθουν κάτι, προτού εμπλακούν στη διεργασία της εκμάθησής του. 
2) Έχουν την ανάγκη και την ικανότητα να αυτοκαθορίζονται, να παίρνουν οι 
ίδιοι αποφάσεις που αφορούν τη ζωή τους, ενώ ταυτόχρονα έχουν την ανάγκη να τους 
αντιμετωπίζουν ανάλογα και οι άλλοι. 
3) Εισέρχονται στην εκπαιδευτική διεργασία φέρνοντας μαζί τους 
συσσωρευμένες εμπειρίες που τους διαφοροποιούν από τα παιδιά, οι οποίες 
αποτελούν πηγές μάθησης. 
4) Θέλουν να αποκτήσουν γνώσεις σχετικά με τις καταστάσεις που βιώνουν, 
ώστε να είναι σε θέση να τις αντιμετωπίσουν αποτελεσματικά. 
5) Επιθυμούν να αποκτήσουν συγκεκριμένες γνώσεις με επίκεντρο το 
πρόβλημα, παρά αφηρημένες, ακαδημαϊκές γνώσεις. 
6) Παρακινούνται από εσωτερική ανάγκη για μάθηση (Knowles, 1998).  
Τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά των ενήλικων εκπαιδευομένων, σύμφωνα με τον 
Κόκκο (2005), είναι τα εξής:  
1) Έρχονται στην εκπαίδευση με συγκεκριμένους στόχους.  
Επιλέγουν να συμμετάσχουν σε ένα εκπαιδευτικό πρόγραμμα για συγκεκριμένους 
λόγους που σχετίζονται με τη φάση της ζωή που διανύουν, τις ανάγκες, τις επιθυμίες 
και τις προσδοκίες τους. Οι στόχοι αυτοί συνήθως αφορούν στην προσωπική ή 
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επαγγελματική τους ανάπτυξη, στην εκπλήρωση κοινωνικών ρόλων και στην 
απόκτηση κύρους.  
2) Έχουν ένα ευρύ φάσμα εμπειριών. 
Οι εμπειρίες είναι διαφορετικές για τον κάθε εκπαιδευόμενο, ανάλογα με τις 
καταστάσεις που έχει βιώσει, όπως π.χ. προσωπικές σχέσεις, επαγγελματικές 
δραστηριότητες, κοινωνικές υποχρεώσεις. Επομένως, αισθάνονται την ανάγκη να 
συνδέεται το εκπαιδευτικό περιεχόμενο με τις συγκεκριμένες εμπειρίες, να τις 
αξιοποιεί, ώστε να αποτελέσουν αφετηρία για νέα μάθηση.  
3) Έχουν αποκρυσταλλώσει τους προτιμώμενους τρόπους μάθησης. 
Οι εκπαιδευόμενοι, μέσα από τη συμμετοχή τους σε διάφορες μαθησιακές 
δραστηριότητες έχουν ήδη καταλήξει στον τρόπο με τον οποίο μαθαίνουν 
αποτελεσματικότερα, ανάλογα με τα χαρακτηριστικά της προσωπικότητάς τους, τις 
ικανότητές τους και τις εμπειρίες τους. 
4) Έχουν τάση για ενεργητική συμμετοχή. 
Επιλέγουν να αναλάβουν ενεργό ρόλο στη μαθησιακή διαδικασία και επιθυμούν να 
αντιμετωπίζονται ως υπεύθυνα άτομα. Επιδιώκουν τον ανοιχτό διάλογο και την 
επικοινωνία, ενώ βρίσκουν απωθητικό τον μονόλογο. Επιθυμούν η διδακτέα ύλη να 
είναι ευέλικτη, ώστε να προσαρμόζεται στους μαθησιακούς τους στόχους. 
5) Αντιμετωπίζουν εμπόδια στη μάθηση. 
Τα εμπόδια αυτά κατατάσσονται σε τρεις κατηγορίες: α) εμπόδια που οφείλονται 
στην κακή οργάνωση της εκπαιδευτικής δραστηριότητας, β) εμπόδια που απορρέουν 
από τις κοινωνικές υποχρεώσεις και τα καθήκοντα των εκπαιδευομένων, γ) 
εσωτερικά εμπόδια, δηλαδή εμπόδια που σχετίζονται με προϋπάρχουσες γνώσεις και 
αξίες ή εμπόδια που απορρέουν από ψυχολογικούς παράγοντες. 
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6) Αναπτύσσουν μηχανισμούς άμυνας και παραίτησης. 
Η εμφάνιση εσωτερικών εμποδίων κατά τη μαθησιακή διαδικασία οδηγεί στην 
ανάπτυξη μηχανισμών άμυνας από τους εκπαιδευόμενους, οι οποίοι είτε εκφράζουν 
με διάφορους τρόπους τη δυσκολία τους να ανταποκριθούν (αρνητισμός, 
εκλογίκευση, μετατόπιση του θέματος συζήτησης, διαστρέβλωση), είτε προβαίνουν 
σε άμεση ή έμμεση παραίτηση από την εκπαιδευτική διαδικασία (Κόκκος, 2005). 
Επομένως, οι ενήλικες εκπαιδευόμενοι πρέπει να θεωρούνται και να 
αντιμετωπίζονται ως ανεξάρτητα άτομα των οποίων τα χαρακτηριστικά, οι ανάγκες, 
οι προσδοκίες, οι επιθυμίες, οι στάσεις οι αντιλήψεις, πρέπει να λαμβάνονται σοβαρά 
υπόψη (Τζώτζου, 2016).  
 
2.6 Κατηγορίες ενηλίκων συμμετεχόντων σε προγράμματα Διά Βίου Μάθησης 
Οι ενήλικες συμμετέχοντες σε προγράμματα Διά Βίου Μάθησης εμπλουτίζουν 
και/ή διατηρούν τις γνώσεις τους, αναβαθμίζουν την επαγγελματική τους θέση, 
βελτιώνουν την προσωπική τους ζωή και ως εκ τούτου την κοινωνική συνοχή 
(Πανάρετος & Κορώνη, 1999). Σύμφωνα με τους Doerbecker και Hake (1980) 
ταξινομούνται σε πέντε κατηγορίες: 
1) Οι αφοσιωμένοι (the active loyalists): πρόκειται για ενήλικες μεσαίας 
κοινωνικοοικονομικής κατάστασης που διαθέτουν ανώτερη εκπαίδευση. Κατέχουν 
κυρίως μεσαίες ή ανώτερες διοικητικές, τεχνικές ή επιστημονικές θέσεις εργασίας και 
εμπιστεύονται το υπάρχον σύστημα αξιών. Η συμμετοχή τους προγράμματα διά βίου 
μάθησης είναι τακτική και αυθόρμητη. 
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2) Οι αντιδραστικοί (the active radicals): πρόκειται για μία μικρή μερίδα 
ενηλίκων που είναι πολιτικοποιημένοι και εμπλέκονται σε εκπαιδευτικές 
δραστηριότητες, οι οποίες σχετίζονται με ριζοσπαστικά εκπαιδευτικά κινήματα. 
3) Οι μη ενεργοί (the non-active): πρόκειται για ενήλικες που δε συμμετέχουν 
σε οργανωμένες εκπαιδευτικές δραστηριότητες. Πρόκειται για τη μεγαλύτερη ομάδα 
μεταξύ των μη συμμετεχόντων. Οι ενήλικες αυτής της κατηγορίας αφιερώνουν τον 
ελεύθερο χρόνο τους σε ένα περιορισμένο πεδίο δραστηριοτήτων εντός του στενού 
οικογενειακού τους κύκλου. 
4) Οι προνοητικοί (the pro-active): πρόκειται για ενήλικες που συνήθως δε 
συμμετέχουν σε εκπαιδευτικές δραστηριότητες και έχουν το ίδιο κοινωνικό και 
μορφωτικό επίπεδο με τους μη ενεργούς. Το ενδιαφέρον τους για συμμετοχή στην 
εκπαιδευτικές δραστηριότητες οφείλεται στις αλλαγές που πραγματοποιούνται σε 
κοινωνικό, οικονομικό, τεχνολογικό και πολιτιστικό επίπεδο και επηρεάζουν την 
προσωπική τους κατάσταση.  
5) Οι παθητικοί (the passive): πρόκειται για ενήλικες σοβαρά μειονεκτούντες 
σε κοινωνικό, οικονομικό, πολιτισμικό ή εκπαιδευτικό επίπεδο, οι οποίοι δεν 
αντιλαμβάνονται την αξία και τη χρησιμότητα της εκπαίδευσης στην επίλυση 
αρκετών προβλημάτων. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 3ο 
Νόημα ζωής και συμμετοχή στη διά βίου μάθηση 
 
3  Η Σχέση του Νοήματος Ζωής με τη Συμμετοχής στη Διά Βίου Μάθηση 
Η προσπάθεια των ανθρώπων να ανακαλύψουν το νόημα της ζωής είναι μία 
διαδικασία ανάπτυξης, κατά την οποία στοχάζονται, αξιολογούν και επανεκτιμούν τα 
πάντα στη ζωή τους. Σύμφωνα με τον Αριστοτέλη, ο στοχασμός των ατόμων για αυτά 
που γνωρίζουν είναι που κάνει τη ζωή τους καλύτερη. Ο στοχασμός είναι επίσης 
σημαντικός για την εκπαίδευση ενηλίκων, καθώς μόνο μέσω της σύνθεσης των 
γνώσεων και των εμπειριών οι ενήλικες αναπτύσσονται (Merriam & Heuer, 1996). Η 
ανάπτυξη πιο αξιόπιστων πεποιθήσεων, η διερεύνηση και η επικύρωση της 
πιστότητάς τους και η λήψη τεκμηριωμένων αποφάσεων είναι θεμελιώδους σημασίας 
για την εκπαίδευση ενηλίκων (Taylor, 2008). 
Η εύρεση του νοήματος της ζωής αποτελεί σημαντικό έργο ζωής, το οποίο 
γίνεται ιδιαίτερα εμφανές κατά την πρώιμη ενηλικίωση (MacAdams, 2001). 
Επομένως, καθίσταται επιτακτική η ανάγκη να αναπτύξουν τα άτομα μία κριτική 
θεώρηση για τον κόσμο, καθώς αναζητούν τρόπους να τον κατανοήσουν καλύτερα 
(Taylor, 2008). 
Σύμφωνα με τον Lindeman (1926), ο σκοπός της εκπαίδευσης ενηλίκων είναι 
να δώσει νόημα σε ολόκληρη τη ζωή.  Υποστηρίζει ότι το νόημα πρέπει να βρίσκεται 
στα πράγματα για τα οποία οι άνθρωποι αγωνίζονται, στους στόχους που θέτουν για 
τους εαυτούς τους, στις επιθυμίες και στις ανάγκες τους (Lindeman, 1926).  
Ο Jarvis (1992) επισημαίνει ότι η μάθηση αποτελεί την ουσία της 
καθημερινής ζωής και της συνειδητής εμπειρίας. Πρόκειται για μία διαδικασία 
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μετατροπής της εμπειρίας σε γνώση, δεξιότητες, στάσεις, αξίες και πεποιθήσεις, μία 
συνεχιζόμενη διαδικασία κατανόησης των καθημερινών εμπειριών. Επομένως, η 
μάθηση είναι μία διαδικασία που δίνει νόημα στις εμπειρίες ή προσπαθεί να τις 
κατανοήσει (Merriam & Heuer, 1996). Η διαδικασία της μάθησης μπορεί να 
αναγκάσει τους ενήλικες να αναθεωρήσουν ή να ενισχύσουν το νόημα της ζωής τους. 
Μέσω νέων μαθησιακών εμπειριών οι ενήλικες επαναξιολογούν και/ή ανακαλύπτουν 
τους στόχους τους, εξετάζοντας τις υποθέσεις σχετικά με αυτούς. Ορισμένες φορές, 
οι νέες αυτές εμπειρίες επιβεβαιώνουν μία υπάρχουσα κατεύθυνση ή διευρύνουν τη 
συνειδητοποίηση των δυνατοτήτων τους και αλλάζουν την κατεύθυνση της ζωής 
(Kroth & Boverie, 2000). Το νόημα της ζωής ενός ανθρώπου ενδέχεται να αλλάξει, 
αλλά η ανάγκη για νόημα είναι πάντα παρούσα (Frankl, 1992). 
Η θεωρία της μετασχηματίζουσας μάθησης του Mezirow (1994) είναι αυτή 
που εξηγεί τη σχέση μεταξύ της μάθησης και του νοήματος της ζωής. Σύμφωνα με τη 
θεωρία αυτή, η μάθηση ορίζεται ως η κοινωνική διαδικασία της κατανόησης και της 
οικειοποίησης μίας νέας ή αναθεωρημένης ερμηνείας των εμπειριών του ατόμου που 
θα καθοδηγήσει τη μελλοντική του δράση. Επομένως, η μάθηση λειτουργεί ως 
μηχανισμός για την εύρεση νοήματος, καθώς μπορεί να ενημερώσει ή να 
αμφισβητήσει τις υπάρχουσες αντιλήψεις για το νόημα της ζωής και, κατά τη 
διάρκεια αυτής της διαδικασίας, να επιβεβαιώσει τις αντιλήψεις αυτές ή να δώσει μία 
ευκαιρία για την απόκτηση νέου νοήματος (Courtenay & Truluck, 1997). Η 
διαδικασία μάθησης για τη δημιουργία νοήματος επικεντρώνεται, διαμορφώνεται και 
οριοθετείται από τα πλαίσια αναφοράς (Merriam & Heuer, 1996). Τα πλαίσια 
αναφοράς είναι δομές υποθέσεων και προσδοκιών που πλαισιώνουν τις σιωπηρές 
οπτικές γωνίες ενός ατόμου, επηρεάζουν τη σκέψη, τις πεποιθήσεις και τις ενέργειές 
τους  (Taylor, 2008) και έχουν δύο διαστάσεις: τις θεωρήσεις νοήματος (meaning 
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perspectives) και τα σχήματα νοήματος (meaning schemes) (Courtenay & Truluck, 
1997). Οι θεωρήσεις νοήματος είναι σύνολα προδιαθέσεων που προκύπτουν από τις 
ψυχοκοινωνικές παραδοχές, οι οποίες καθορίζουν τις προσδοκίες των ανθρώπων, ενώ 
τα σχήματα νοήματος είναι σχηματισμοί των ιδεών, των πεποιθήσεων, των κρίσεων 
και της αίσθησης που συμβάλλουν στη διαμόρφωση μίας συγκεκριμένης ερμηνείας. 
Τα σχήματα νοήματος είναι συγκεκριμένες εκδηλώσεις των θεωρήσεων νοήματος 
των ανθρώπων (Courtenay & Truluck, 1997).  
Η δημιουργία νοήματος μέσω των εμπειριών αποτελεί τον πυρήνα της 
εκπαίδευσης ενηλίκων (Merriam & Heuer, 1996). Οι άνθρωποι βρίσκουν νόημα μέσα 
από τα δικά τους μοναδικά πλαίσια αναφοράς. Αν δεν μπορούν να ανακαλύψουν το 
νόημα των εμπειριών μέσα από το δικό τους πλαίσιο, τότε μπορούν να αλλάξουν τη 
θεώρησή/προοπτική τους (Merriam & Heuer, 1996).  Αυτή τη διαδικασία ο Mezirow 
την ονομάζει «μετασχηματισμό θεώρησης», η οποία έχει ως αποτέλεσμα ένα πιο 
αναπτυγμένο πλαίσιο αναφοράς, μία περισσότερο περιεκτική, στοχαστική και 
ενοποιητική προοπτική (Taylor, 2008). Οι προοπτικές αυτές είναι ανώτερες 
θεωρήσεις που επιλέγουν οι ενήλικες, επειδή παρακινούνται να κατανοήσουν 
καλύτερα το νόημα των εμπειριών τους (Merriam & Heuer, 1996). Ο 
μετασχηματισμός θεώρησης συμβαίνει συχνά είτε μέσω μίας σειράς 
μετασχηματισμένων σχημάτων νοήματος, είτε ως αποτέλεσμα έντονης προσωπικής ή 
κοινωνικής κρίσης, π.χ. μίας φυσικής καταστροφής, ενός ατυχήματος, ενός διαζυγίου. 
Αυτές οι εμπειρίες είναι συχνά αγχωτικές και επώδυνες και ενδέχεται να 
προκαλέσουν ερωτήματα στα άτομα σχετικά με την ίδια τους την ύπαρξη (Taylor, 
2008).  
Η διά βίου μάθηση βοηθάει το άτομο να συνειδητοποιήσει το νόημα της ζωής 
του, με τέτοιο τρόπο ώστε να εκμεταλλεύεται στο έπακρο τις διαθέσιμες επιλογές του  
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(Puolimatka & Airaksinen, 2001). Στο μεγαλύτερο μέρος της η διά βίου μάθηση είναι 
μία διαδικασία σκόπιμη και συνειδητή αυτομόρφωση και αυτοεκπαίδευση, όπου τα 
κίνητρα και οι εμπλεκόμενοι φορείς δεν έχουν τον τυπικό χαρακτήρα μίας 
εκπαιδευτικής διαδικασίας (Παπά, 2013). Πρόκειται για μία διαδικασία γεμάτη 
πραγματικό νόημα για τον συμμετέχοντα, μία διαδικασία στην οποία αυτός που 
συμμετέχει αυτενεργεί, δεν είναι παθητικός δέκτης (Leigh, 1930 όπως αναφ. στο 
Ζαρίφης, 2003). Οι ενήλικες προσδοκούν πως τα εκπαιδευτικά προγράμματα που θα 
παρακολουθήσουν θα έχουν νόημα και όφελος για αυτούς (Swain & Hammond, 
2011). Δραστηριοποιούνται από τον εσωτερικό οίστρο για μάθηση, ως αυταξίας, 
επιζητούν, εμπλέκονται, παλεύουν, αγωνίζονται, αναλίσκονται χωρίς τη φειδώ του 
χρόνου και τα υλικά κόστη, με την προσδοκία να μάθουν, να ανακαλύψουν, να 
δημιουργήσουν και να φτάσουν στην αυτοπραγμάτωση. Επομένως, πρόκειται για μία 
συνειδητή επιλογή και όχι για μία διαδικασία με οριοθετημένο γνωστικό και αξιακό 
πεδίο (Παπά, 2013). 
Το νόημα βρίσκεται στον πυρήνα του κινήτρου και της μάθησης για τους 
ενήλικες καθώς εκεί είναι όπου οι ιδέες και τα συναισθήματα ενώνονται για να 
εκπληρώσουν τις προσωπικές, πολιτιστικές και πνευματικές τους δεσμεύσεις 
(Wlodkowski, 1985). Οι τέσσερεις συνθήκες που ενισχύουν το κίνητρο των ενηλίκων 
για συμμετοχή στη μάθηση και οι οποίες αλληλεπιδρούν μεταξύ τους είναι 
(Wlodkowski  & Ginsberg, 1995, Wlodkowski, 2008): 
1) Η ενσωμάτωση, η οποία αναφέρεται σε ένα μαθησιακό περιβάλλον χωρίς 
αποκλεισμούς, όπου οι ενήλικες να αισθάνονται ασφαλείς, ικανοί και αποδεκτοί. Η 
συνθήκη αυτή μπορεί να επιτευχθεί μέσω της εισαγωγής, της πολυδιάστατης 
αλλαγής, της συνεργατικής μάθησης, τον σαφή ορισμό μαθησιακών στόχων και της 
σύνδεση της μάθησης με την πραγματική ζωή. 
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2) Η στάση, η οποία αναφέρεται στη δημιουργία μίας ευνοϊκής διάθεσης 
απέναντι στη μαθησιακή εμπειρία. Μία θετική στάση απέναντι στη μάθηση μπορεί να 
δημιουργηθεί ή να ενισχυθεί μέσω της θετικής αντιμετώπισης των αρνητικών 
στάσεων, δίνοντας στους μαθητές την επιλογή και τον έλεγχο της μάθησής τους, 
παρέχοντας ενθάρρυνση, χρησιμοποιώντας μεθόδους καθορισμού στόχων και σχέδια 
μάθησης και κάνοντας τη μάθηση ενδιαφέρουσα και διασκεδαστική. 
3) Η ικανότητα, η οποία αναφέρεται στην έμφυτη διάθεση των ανθρώπων να 
είναι αποτελεσματικοί στην εκμάθηση θεματικών που επιλέγουν οι ίδιοι. Η αίσθηση 
ικανότητας παρακινεί τους εκπαιδευόμενους να συνεχίσουν τις προσπάθειές τους, 
όταν αισθάνονται ότι έχουν θετικά αποτελέσματα. Επομένως, η ικανότητα μπορεί να 
προκύψει μέσω της παροχή αποτελεσματικής ανατροφοδότησης, του επαίνου και της 
επιβράβευσης. 
4) Το νόημα, το οποίο αναφέρεται στη σχέση των αξιών και των σκοπών των 
ενηλίκων που εκφράζονται μέσω των εκπαιδευτικών δραστηριοτήτων. Αποτελεί το 
βασικό κίνητρο για τους ενήλικες εκπαιδευόμενους, καθώς πρέπει να κατανοήσουν 
πως συνδέεται η μάθηση με ένα στόχο ή ένα σκοπό προκειμένου να κινητοποιηθούν. 
Προσπαθούν να κατανοήσουν τι είναι πραγματικά σημαντικό για αυτούς, τι έχει 
μεγαλύτερο ενδιαφέρον για την προσωπική και επαγγελματική τους ανάπτυξη και 
προσπαθούν να το υλοποιήσουν μέσω της μάθησης. Το νόημα μπορεί να ενισχυθεί με 
την ενσωμάτωση των αξιών των εκπαιδευομένων στην εκπαιδευτική εμπειρία και την 
προσαρμογή του περιεχομένου στις απαιτήσεις τους. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 4ο 
 
4.1 Σκοπός και Στόχοι της Έρευνας 
Η παρούσα έρευνα αποτελεί μία εμπειρική μελέτη στο πλαίσιο της οποίας 
εξετάζεται κατά πόσο το νόημα της ζωής σχετίζεται με τα κίνητρα των ενηλίκων για 
συμμετοχή σε προγράμματα διά βίου μάθησης. Για την επίτευξη του παραπάνω 
στόχου, αρχικά θα διερευνηθούν (α) τα επίπεδα του νοήματος της ζωής, (β) τα 
κίνητρα συμμετοχής και (γ) ο βαθμός συμμετοχής των ενηλίκων σε προγράμματα διά 
βίου μάθησης. Στη συνέχεια, θα μελετηθεί η επίδραση των δημογραφικών στοιχείων 
των εκπαιδευομένων (φύλο, ηλικία, οικογενειακή κατάσταση, εκπαιδευτικό επίπεδο 
και επαγγελματική κατάσταση) στο νόημα της ζωής, στα κίνητρα συμμετοχής και στο 
βαθμό συμμετοχή των ενηλίκων σε προγράμματα διά βίου μάθησης.  
Για τη διερεύνηση του βασικού ερευνητικού στόχου, θα εξεταστεί αν το 
νόημα της ζωής που βιώνουν οι συμμετέχοντες αποτελεί προβλεπτικό παράγοντα για 
τα κίνητρα της συμμετοχής και του βαθμού συμμετοχής τους σε προγράμματα διά 
βίου μάθησης. 
 
  
56 
 
4.2 Μέθοδος  
 
4.2.1 Δείγμα 
Στην παρούσα έρευνα συμμετείχαν συνολικά 130 ενήλικες εκπαιδευόμενοι/ες 
σε προγράμματα διά βίου μάθησης (σεμινάρια, προγράμματα εξειδίκευσης, 
προγράμματα επιμόρφωσης, ξένες γλώσσες, προγράμματα ελεύθερου χρόνου π.χ. 
δημιουργική γραφή κ.λπ.), εκ των οποίων 45 άνδρες (34,6%) και 85 γυναίκες (65,4%) 
(βλ. Πίνακα 1). Η ηλικία των συμμετεχόντων κυμάνθηκε από 25 έως 58 έτη 
(Μ.Ο.=41,37, Τ.Α.=7,175). Η οικογενειακή κατάσταση του δείγματος, για λόγους 
στατιστικής διαχείρισης, διακρίθηκε σε δύο κατηγορίες: εκείνοι που είχαν κάποιου 
είδους σχέση (παντρεμένοι/ες, σε σχέση) ήταν 66 άτομα (50,8%) και εκείνοι που δεν 
ήταν σε σχέση (άγαμοι/ες, χωρισμένοι/ες, χήροι/ες) ήταν 64 άτομα (49,2%). Επίσης, 
για λόγους στατιστικής διαχείρισης, το εκπαιδευτικό επίπεδο των συμμετεχόντων 
διακρίθηκε σε δύο κατηγορίες, δηλαδή σε εκείνους που ήταν απόφοιτοι ΑΕΙ/ΤΕΙ, οι 
οποίοι ήταν 38 συμμετέχοντες (29,2%) και σε εκείνους που ήταν κάτοχοι αυξημένων 
εκπαιδευτικών προσόντων (κάτοχοι δεύτερου πτυχίου ΑΕΙ/ΤΕΙ, κάτοχοι 
μεταπτυχιακού διπλώματος, κάτοχοι διδακτορικού διπλώματος), οι οποίοι ήταν 92 
συμμετέχοντες (70,8%). Τέλος, ως προς την επαγγελματική τους κατάσταση, 25 
συμμετέχοντες ήταν άνεργοι (19,2%), 16 μερικώς απασχολούμενοι (12,3%) και 89 
εργαζόμενοι (68,5%). 
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Πίνακας 1. Δημογραφικά στοιχεία του δείγματος 
Χαρακτηριστικά Κατηγορίες 
Σύνολο 
Ν=130 
Ποσοστό 
% 
Φύλο Άνδρες 45 34,6 
Γυναίκες 85 65,4 
Οικογενειακή 
Κατάσταση 
Σε σχέση 66 50,8 
Χωρίς σχέση 64 49,2 
Εκπαιδευτικό Επίπεδο Απόφοιτος/η ΑΕΙ/ΤΕΙ 38 29,2 
 Κάτοχος αυξημένων 
ακαδημαϊκών προσόντων 
92 70,8 
Επαγγελματική 
Κατάσταση 
Άνεργος/η 25 19,2 
Μερικώς Απασχολούμενος/η 16 12,3 
Εργαζόμενος/η 89 68,5 
 
4.2.2 Ερευνητικά εργαλεία 
Το ερωτηματολόγιο που χρησιμοποιήθηκε στην παρούσα έρευνα αποτελείται 
από τέσσερα μέρη. Το πρώτο μέρος αφορά στην καταγραφή των δημογραφικών 
στοιχείων των συμμετεχόντων (φύλο, ηλικία, οικογενειακή κατάσταση, εκπαιδευτικό 
επίπεδο και επαγγελματική κατάσταση). Το δεύτερο μέρος μετράει το βαθμό 
συμμετοχής τους στην εκπαίδευση με μία ερώτηση στην οποία οι συμμετέχοντες 
καλούνται να συμπληρώσουν τον αριθμό των εκπαιδευτικών προγραμμάτων που 
έχουν παρακολουθήσει κατά την τελευταία πενταετία. Το τρίτο και τέταρτο μέρος 
περιλαμβάνουν τα ερευνητικά εργαλεία για τη μέτρηση του νοήματος της ζωής και 
των κινήτρων συμμετοχής στην εκπαίδευση, αντίστοιχα. 
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4.2.2.1 Ερωτηματολόγιο για το Νόημα της Ζωής 
Για τη μέτρηση του νοήματος της ζωής χρησιμοποιήθηκε το Meaning in Life 
Questionnaire (MLQ), το οποίο κατασκευάστηκε από τους Steger, Frazier, Oishi και 
Kaler (2006) και σταθμίστηκε στα ελληνικά από τους Pezirkianidis, 
Galanakis, Karakasidou & Stalikas (2016a). Σκοπός του ερωτηματολογίου είναι η 
μέτρηση των επιπέδων παρουσίας (presence) και των επιπέδων αναζήτησης νοήματος 
(search) στη ζωή του ατόμου. Αποτελείται από 10 προτάσεις αυτοαναφοράς, εκ των 
οποίων οι 5 (προτάσεις 1, 4, 5, 6, 9) αναφέρονται στην «παρουσία νοήματος στη 
ζωή» (MLQ-P) (π.χ. «Έχω ανακαλύψει ένα ικανοποιητικό σκοπό της ζωής μου»), 
ενώ οι υπόλοιπες 5 (προτάσεις 2, 3, 7, 8, 10) αναφέρονται στην «αναζήτηση του 
νοήματος στη ζωή» (MLQ-S) (π.χ. «Αναζητώ κάτι που θα δώσει νόημα στη ζωή 
μου»). Στην πρόταση 9 έχει γίνει αντιστροφή της βαθμολόγησης, καθώς είναι 
αντίστροφα διατυπωμένη. 
Η υποκλίμακα της παρουσίας μετρά την υποκειμενική αίσθηση πως η ζωή του 
ατόμου έχει νόημα, ενώ η υποκλίμακα της αναζήτησης μετράει τον προσανατολισμό 
του ατόμου για την εύρεση του νοήματος της ζωής (Steger et al., 2006). Η 
βαθμολόγηση του ερωτηματολογίου γίνεται σε μία κλίμακα τύπου Likert επτά 
διαβαθμίσεων (όπου 1 = Απόλυτα Λάθος, 2 = Περισσότερο Λάθος, 3 = Αρκετά 
Λάθος, 4 = Ούτε Σωστό, Ούτε Λάθος, 5 = Αρκετά Σωστό, 6 = Περισσότερο Σωστό, 7 
= Απόλυτα Σωστό). Στην ελληνική προσαρμογή του ερωτηματολογίου, ο δείκτης α 
του Cronbach για την υποκλίμακα της Παρουσίας του Νοήματος ήταν α = 0,83 και 
για την υποκλίμακα της Αναζήτησης του Νοήματος ήταν α = 0,82, ενώ για το σύνολο 
της κλίμακας ήταν α = 0,76 (Pezirkianidis et al, 2016a). 
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4.2.2.2 Ερωτηματολόγιο για τη Συμμετοχή στην Εκπαίδευση 
Για τη μέτρηση της Συμμετοχής στην Εκπαίδευση χρησιμοποιήθηκε η 
Κλίμακα Συμμετοχής στην Εκπαίδευση του Boshier (1991), η οποία μεταφράστηκε 
στα ελληνικά από τον Ζωντήρο (2006). Η κλίμακα αποτελεί μία τυπολογία επτά 
παραγόντων που περιγράφουν τα κίνητρα που ωθούν τους ενήλικες εκπαιδευόμενους 
να συμμετάσχουν σε εκπαιδευτικά προγράμματα (Boshier, 1991). Το 
ερωτηματολόγιο αποτελείται από 42 προτάσεις διαβαθμισμένης κλίμακας, καθεμία 
από τις οποίες ανήκει σε μία από τις παρακάτω επτά υποκλίμακες: 
Α. Βελτίωση της επικοινωνιακής ικανότητας (communication improvement), όπου 
αντιστοιχούν οι προτάσεις: 
1. Να βελτιώσω τις δεξιότητές μου στον χειρισμό της γλώσσας  
8. Να μιλώ και να εκφράζομαι καλύτερα  
15. Να μάθω μια άλλη γλώσσα  
22. Να γράφω και να εκφράζομαι καλύτερα γραπτώς  
29. Να με βοηθήσει να καταλάβω τι λένε και τι γράφουν οι άνθρωποι  
36. Να μάθω για τα συνηθισμένα ήθη και έθιμα εδώ 
Β. Επιδίωξη κοινωνικής επαφής (social contact), όπου αντιστοιχούν οι προτάσεις: 
2. Να γνωρίσω φιλικά διακείμενους ανθρώπους  
9. Να περνάω καλά με φίλους  
16. Να γνωρίσω διαφορετικούς ανθρώπους  
23. Να κάνω φίλους  
30. Να κάνω νέους φίλους  
37. Να γνωρίσω καινούριους ανθρώπους 
Γ. Εκπαιδευτική προετοιμασία (educational preparation), όπου αντιστοιχούν οι 
προτάσεις: 
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3. Να αντισταθμίσω την ελλιπή προηγούμενη εκπαίδευσή μου  
10. Να έχω την εκπαίδευση που δεν μπόρεσα να έχω στο παρελθόν  
17. Να αποκτήσω γνώσεις που θα με βοηθήσουν σε άλλα εκπαιδευτικά 
προγράμματα 
24. Να προετοιμαστώ για περαιτέρω εκπαίδευση  
31. Να κάνω μαθήματα που χρειάζονται για κάποιο άλλο σχολείο ή πανεπιστήμιο  
38. Να επιτύχω την είσοδό μου σε άλλο σχολείο ή πανεπιστήμιο 
Δ. Επαγγελματική εξέλιξη (professional advancement), όπου αντιστοιχούν οι 
προτάσεις: 
4. Να εξασφαλίσω επαγγελματικό πλεονέκτημα / άνοδο  
11. Να επιτύχω έναν επαγγελματικό στόχο  
18. Να προετοιμαστώ για την εύρεση εργασίας  
25. Να αποκτήσω μεγαλύτερο κύρος στη δουλειά μου  
32. Να βρω μια καλύτερη δουλειά  
39. Να αυξήσω την ικανότητά μου στην εργασία μου 
Ε. Βελτίωση των οικογενειακών σχέσεων (family togetherness), όπου 
αντιστοιχούν οι προτάσεις: 
5. Να προετοιμαστώ για αλλαγές στην οικογένειά μου  
12. Να μοιραστώ ένα κοινό ενδιαφέρον με τον / την σύντροφό μου  
19. Να συμβαδίσω με τα υπόλοιπα μέλη της οικογένειάς μου  
26. Να συμβαδίσω με τα παιδιά μου  
33. Να απαντώ σε ερωτήσεις των παιδιών μου  
40. Να με βοηθήσει να μιλάω με τα παιδιά μου 
Στ. Επιδίωξη νέων κοινωνικών ερεθισμάτων (social stimulation), όπου 
αντιστοιχούν οι προτάσεις: 
61 
 
6. Να ξεπεράσω την απογοήτευση / σύγχυση της καθημερινότητας  
13.Να ξεφύγω από τη μοναξιά  
20.Να ανακουφιστώ από την πλήξη  
27.Να κάνω ένα διάλειμμα από τη ρουτίνα του σπιτιού ή της δουλειάς  
34.Να κάνω κάτι από το να μην κάνω τίποτα  
41.Να ξεφύγω από μια δυσάρεστη σχέση 
Ζ. Γενικότερο ενδιαφέρον για μάθηση και γνώση (cognitive interest), όπου 
αντιστοιχούν οι προτάσεις: 
7. Να βρω κάποιο νόημα στη ζωή  
14. Να αποκτήσω γενικές γνώσεις  
21. Να μάθω μόνο και μόνο για τη χαρά της μάθησης  
28. Να ικανοποιήσω ένα ερευνητικό μυαλό  
35. Να αναζητώ τη γνώση για το δικό μου το καλό  
42. Να διευρύνω τους ορίζοντές μου / να «ανοίξω το μυαλό μου» 
Η βαθμολόγηση του ερωτηματολογίου γίνεται σε μία κλίμακα τύπου Likert 
τεσσάρων διαβαθμίσεων (όπου 1 = Καμία Επιρροή, 2 = Μικρή Επιρροή, 3 = Μέτρια 
Επιρροή, 4 = Μεγάλη Επιρροή). Σχετικά με την αξιοπιστία της κλίμακας, η έρευνα 
του Boshier (1991) έδειξε πως ο δείκτης α του Cronbach για την υποκλίμακα 
Βελτίωση Επικοινωνιακής Ικανότητας ήταν α=0,89, για την υποκλίμακα Επιδίωξη 
Κοινωνικής Επαφής ήταν α=0,91, για την υποκλίμακα Εκπαιδευτική Προετοιμασία 
ήταν α=0,80, για την υποκλίμακα Επαγγελματική Εξέλιξη ήταν α=0,80, για την 
υποκλίμακα Βελτίωση Οικογενειακών Σχέσεων ήταν α=0,82, για την υποκλίμακα 
Επιδίωξη Νέων Κοινωνικών Ερεθισμάτων ήταν α=0,80 και για την υποκλίμακα 
Γενικότερο Ενδιαφέρον για Μάθηση και Γνώση ήταν α=0,76. 
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4.2.3 Διαδικασία  
Η μέθοδος δειγματοληψίας που επιλέχθηκε ήταν η δειγματοληψία 
χιονοστιβάδας (snowball sampling), κατά την οποία ο ερευνητής, αρχικά, εντοπίζει 
μία μικρή ομάδα ατόμων που διαθέτουν συγκεκριμένα χαρακτηριστικά και στη 
συνέχεια τους ζητάει να του υποδείξουν άλλους υποψήφιους συμμετέχοντες που 
πληρούν συγκεκριμένα κριτήρια. Η συγκεκριμένη μέθοδος χρησιμοποιείται κυρίως 
για τη δειγματοληψία ενός πληθυσμού που είναι δύσκολο να προσεγγιστεί (Cohen et 
al., 2008). Παρόλο που έγιναν προσπάθειες για να προσελκυστεί το δείγμα του 
πληθυσμού, η συμμετοχή στην έρευνα ήταν εθελοντική. Τα εργαλεία της έρευνας 
περιελάμβαναν μία δήλωση που επαληθεύει την εθελοντική φύση της συμμετοχής, 
εξηγώντας όμως την ανάγκη συμμετοχής και υποστήριξης για την κοινωνική 
ανταλλαγή (Dillman, 2000). 
Το ερωτηματολόγιο της έρευνας δημιουργήθηκε ηλεκτρονικά, 
χρησιμοποιώντας το διαδικτυακό εργαλείο δημιουργίας ερωτηματολογίων Google 
Forms. Η συλλογή των δεδομένων πραγματοποιήθηκε κατά το χρονικό διάστημα 
Ιουλίου - Σεπτεμβρίου 2018. Ο μέσος χρόνος για τη συμπλήρωση του 
ερωτηματολογίου ήταν 15 λεπτά. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 5ο 
Αποτελέσματα έρευνας 
 
5.1 Παραγοντική Ανάλυση και Έλεγχος Αξιοπιστίας Ερευνητικών Εργαλείων 
Η παραγοντική δομή των ερωτηματολογίων δε διερευνήθηκε στην παρούσα 
έρευνα. Για το ερωτηματολόγιο του Νοήματος της Ζωής, η έρευνα βασίστηκε στα 
αποτελέσματα που προέκυψαν από την παραγοντική ανάλυση που πραγματοποιήθηκε 
από τους επιμελητές της ελληνικής έκδοσης του ερωτηματολογίου (Pezirkianidis et 
al., 2016a), ενώ για την Κλίμακα Συμμετοχής στην Εκπαίδευση από τα αποτελέσματα 
που προέκυψαν από την παραγοντική ανάλυση που πραγματοποιήθηκε από τον 
δημιουργό του ερωτηματολογίου (Boshier, 1991). 
Για τον έλεγχο της αξιοπιστίας των ερευνητικών εργαλείων χρησιμοποιήθηκε 
ο δείκτης εσωτερικής συνέπειας Cronbach’s alpha. Η αξιοπιστία, τόσο για το σύνολο 
της κλίμακας του Νοήματος της Ζωής (α=0,79), όσο και για τις υποκλίμακες 
Παρουσία Νοήματος (α=0,81) και Αναζήτηση Νοήματος (α=0,82), είναι υψηλή .  
Για το σύνολο της κλίμακας της Συμμετοχής στην Εκπαίδευση (α=0,94), η 
αξιοπιστία είναι αρκετά υψηλή, ενώ υψηλή κρίνεται και η αξιοπιστία για τις 
υποκλίμακες, καθώς ο δείκτης Cronbach’s alpha κυμαίνεται από 0,79 έως 0,91 (βλ. 
Πίνακα 2). Τα στοιχεία αυτά υποδεικνύουν ότι τα εργαλεία μπορούν να 
χρησιμοποιηθούν με σχετική ασφάλεια για τη μέτρηση των αντίστοιχων μεταβλητών. 
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Πίνακας 2. Δείκτης Εσωτερικής Συνέπειας (Cronbach’s Alpha) 
 Cronbach’s Alpha 
Νόημα της Ζωής Σύνολο 0,79 
Παρουσία Νοήματος 0,81 
Αναζήτηση Νοήματος 0,82 
Συμμετοχή στην Εκπαίδευση Σύνολο 0,94 
Βελτίωση Επικοινωνιακής Ικανότητας 0,79 
Επιδίωξη Κοινωνικής Επαφής 0,91 
Εκπαιδευτική Προετοιμασία 0,81 
Επαγγελματική Εξέλιξη 0,85 
Βελτίωση Οικογενειακών Σχέσεων 0,87 
Επιδίωξη Νέων Κοινωνικών Ερεθισμάτων 0,85 
Γενικότερο Ενδιαφέρον για Μάθηση και Γνώση 0,81 
 
5.2 Διερεύνηση των επιπέδων του Νοήματος της Ζωής 
Όπως φαίνεται από τα αποτελέσματα που παρουσιάζονται στον Πίνακα 3, το 
Νόημα της Ζωής κυμάνθηκε σε υψηλά επίπεδα. Οι συμμετέχοντες σημείωσαν υψηλή 
βαθμολογία τόσο στην υποκλίμακα της Παρουσίας Νοήματος, όσο και στην 
υποκλίμακα της Αναζήτησης Νοήματος. Αυτό σημαίνει πως το νόημα της ζωής των 
εκπαιδευομένων βρίσκεται υψηλά επίπεδα.  
 
Πίνακας 3. Μέσοι Όροι και Τυπικές Αποκλίσεις της Κλίμακας του Νοήματος της Ζωής 
και των υποκλιμάκων της 
 Μέσος Όρος Τυπική Απόκλιση 
Νόημα της Ζωής Σύνολο 5,60 0,96 
Παρουσία Νοήματος 5,60 0,99 
Αναζήτηση Νοήματος 5,59 0,93 
Σημείωση: Η μέτρηση των παραπάνω μεταβλητών έγινε σε επταβάθμια κλίμακα (1-7) 
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5.3 Διερεύνηση των κινήτρων Συμμετοχής στην Εκπαίδευση 
Η Συμμετοχή στην Εκπαίδευση κυμάνθηκε επίσης σε υψηλά επίπεδα, γεγονός 
που δείχνει σημαίνει πως η συμμετοχή των εκπαιδευομένων σε προγράμματα διά 
βίου μάθησης είναι υψηλή. Τον μεγαλύτερο μέσο όρο εμφανίζουν οι υποκλίμακες 
Επαγγελματική Εξέλιξη, Γενικότερο ενδιαφέρον για Μάθηση και Γνώση και  
Εκπαιδευτική Προετοιμασία, ενώ τον χαμηλότερο μέσο όρο εμφανίζει η υποκλίμακα 
Βελτίωση Οικογενειακών Σχέσεων. 
 
Πίνακας 4. Μέσοι Όροι και Τυπικές Αποκλίσεις της Κλίμακας Συμμετοχής στην 
Εκπαίδευση και των υποκλιμάκων της  
 Μέσος Όρος Τυπική Απόκλιση 
Συμμετοχή στην Εκπαίδευση Σύνολο 2,86 0,76 
Επαγγελματική Εξέλιξη 3,61 0,59 
Γενικότερο Ενδιαφέρον για Μάθηση και Γνώση 3,40 0,58 
Εκπαιδευτική Προετοιμασία 3,03 0,83 
Επιδίωξη Κοινωνικής Επαφής 2,86 0,72 
Βελτίωση Επικοινωνιακής Ικανότητας 2,71 0,81 
Επιδίωξη Νέων Κοινωνικών Ερεθισμάτων 2,49 0,78 
Βελτίωση Οικογενειακών Σχέσεων 1,95 0,97 
Σημείωση: Η μέτρηση των παραπάνω μεταβλητών έγινε σε τετραβάθμια κλίμακα (1-4) 
 
5.4 Διερεύνηση του Βαθμού Συμμετοχής  
Ο βαθμός συμμετοχής των εκπαιδευομένων κινήθηκε σε υψηλά επίπεδα με 
Μ.Ο.= 4,48 και Τ.Α.=2,24. Αυτό σημαίνει ότι οι εκπαιδευόμενοι παρακολούθησαν 
σχεδόν πέντε εκπαιδευτικά προγράμματα κατά την τελευταία πενταετία. Το εύρος 
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των προγραμμάτων διά βίου μάθησης που παρακολούθησαν οι εκπαιδευόμενοι 
κυμάνθηκε από 1 έως 12. 
 
5.5. Η επίδραση των δημογραφικών παραγόντων των συμμετεχόντων στο νόημα 
της ζωής, τη συμμετοχή στην εκπαίδευση και το βαθμό συμμετοχής 
Για τη διερεύνηση της επίδρασης των δημογραφικών παραγόντων των 
εκπαιδευομένων (φύλο, ηλικία, οικογενειακή κατάσταση, εκπαιδευτικό επίπεδο, 
επαγγελματική κατάσταση) στο Νόημα της Ζωής, τη Συμμετοχή στην Εκπαίδευση 
και το βαθμό συμμετοχής σε εκπαιδευτικά προγράμματα πραγματοποιήθηκε μία 
σειρά αναλύσεων διακύμανσης. Ως ανεξάρτητες μεταβλητές χρησιμοποιήθηκαν το 
φύλο, η οικογενειακή κατάσταση, το εκπαιδευτικό επίπεδο, η επαγγελματική 
κατάσταση και ως εξαρτημένες, οι κλίμακες και υποκλίμακες των παραπάνω 
εργαλείων. Επίσης διεξήχθησαν αναλύσεις συσχετίσεων ανάμεσα στην ηλικία και τις 
κλίμακες και υποκλίμακες. 
 
5.5.1 Η επίδραση του φύλου 
Τα αποτελέσματα έδειξαν πως υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά 
ανάμεσα στα δύο φύλα και την υποκλίμακα Αναζήτηση Νοήματος (F1,128=7,27, 
p=0,008). Πιο συγκεκριμένα, οι άντρες εμφανίζουν υψηλότερα επίπεδα Αναζήτησης 
Νοήματος σε σχέση με τις γυναίκες. Τα αποτελέσματα έδειξαν πως η υποκλίμακα 
Παρουσία Νοήματος  (F1,128=3,66, p=0,058) δεν εμφανίζει στατιστική διαφορά 
μεταξύ ανδρών και γυναικών. Φαίνεται πως η παρουσία του νοήματος δεν 
επηρεάζεται από το φύλο των συμμετεχόντων. 
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Για την Κλίμακα της Συμμετοχής στην Εκπαίδευση, στατιστικά σημαντική 
διαφορά παρατηρείται ανάμεσα στα δύο φύλα και τρεις υποκλίμακες: την Επιδίωξη 
Κοινωνικής Επαφής (F1,128=6,09, p=0,015), την Επαγγελματική Εξέλιξη 
(F1,128=4,09, p=0,045) και το Γενικότερο Ενδιαφέρον για Μάθηση και Γνώση 
(F1,128=8,76, p=0,004). Δε σημειώθηκε στατιστικά σημαντική επίδραση του φύλου 
στις υπόλοιπες υποκλίμακες (βλ. Πίνακα 5). Πιο συγκεκριμένα, βρέθηκε πως οι 
άνδρες παρακινούνται να συμμετέχουν σε εκπαιδευτικά προγράμματα επιδιώκοντας 
κοινωνική επαφή και επαγγελματική ανέλιξη περισσότερο από τις γυναίκες. Επίσης, 
μεγαλύτερη είναι η παρακίνηση των ανδρών εξαιτίας του γενικότερου ενδιαφέροντός 
τους για μάθηση και γνώση σε σχέση με τις γυναίκες. Φαίνεται πως το φύλο 
επηρεάζει τη συμμετοχή των εκπαιδευομένων μόνο όταν κινητοποιούνται για λόγους 
κοινωνικής επαφής, επαγγελματικής εξέλιξης και γενικότερου ενδιαφέροντός τους 
για μάθηση και γνώση. 
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Πίνακας 5. Μέσοι Όροι και Τυπικές Αποκλίσεις μεταξύ του Φύλου και των Κλιμάκων 
και των Υποκλιμάκων τους 
Υποκλίμακες Φύλο Ν 
Μέσος 
Όρος 
Τυπική 
Απόκλιση 
F p 
Παρουσία  
Νοήματος 
Άντρες 45 5,78 0,66 
3,662 0,058 
Γυναίκες 85 5,51 0,79 
Αναζήτηση 
Νοήματος 
Άντρες 45 5,82 0,66 
7,273 0,008 
Γυναίκες 85 5,47 0,71 
Βελτίωση 
Επικοινωνιακής 
Ικανότητας 
Άντρες 45 2,74 0,49 
0,183 0,669 
Γυναίκες 85 2,69 0,61 
Επιδίωξη 
Κοινωνικής Επαφής 
Άντρες 45 2,58 0,54 
6,090 0,015 
Γυναίκες 85 2,45 0,62 
Εκπαιδευτική 
Προετοιμασία 
Άντρες 45 3,07 0,55 
0,316 0,575 
Γυναίκες 85 3,01 0,63 
Επαγγελματική 
Εξέλιξη 
Άντρες 45 3,71 0,34 
4,091 0,045 
Γυναίκες 85 3,55 0,49 
Βελτίωση 
Οικογενειακών 
Σχέσεων 
Άντρες 45 1,89 0,78 
0,373 0,542 
Γυναίκες 85 1,97 0,75 
Επιδίωξη Νέων 
Κοινωνικών 
Ερεθισμάτων 
Άντρες 45 2,58 0,54 
1,294 0,257 
Γυναίκες 85 2,45 0,62 
Γενικότερο 
Ενδιαφέρον για 
Μάθηση και Γνώση 
Άντρες 45 3,54 0,42 
8,761 0,004 
Γυναίκες 85 3,32 0,40 
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Σχετικά με το βαθμό συμμετοχής, δεν παρατηρείται στατιστικά σημαντική 
διαφορά με το φύλο (F1,128=1,24, p=0,27). Ο μέσος όρος εκπαιδευτικών 
προγραμμάτων που έχουν παρακολουθήσει την τελευταία πενταετία οι 
εκπαιδευόμενοι δε διαφέρει πολύ για τα δύο φύλα, με τις γυναίκες να υπερτερούν 
ελαφρώς (Μ.Ο.=4,64, Τ.Α=2,49) έναντι των ανδρών (Μ.Ο.=4,18, Τ.Α=1,64). 
 
5.5.2 Η επίδραση της ηλικίας 
Τα ευρήματα έδειξαν ότι ανάμεσα στην ηλικία και την Αναζήτηση Νοήματος, 
καθώς και το συνολικό Νόημα της Ζωής, ο συντελεστής συσχέτισης είναι μη 
στατιστικά σημαντικός. Αυτό σημαίνει πως το νόημα της ζωής των εκπαιδευομένων 
και η αναζήτηση του δεν επηρεάζεται από την ηλικία τους. Μεταξύ της ηλικίας και 
της Παρουσίας Νοήματος παρατηρείται μία χαμηλή θετική συσχέτιση (r=0,281, 
p=0,001<0,01), που σημαίνει πως, καθώς αυξάνεται η ηλικία των εκπαιδευομένων, 
αισθάνονται πιο έντονα την παρουσία του νοήματος της ζωής. 
Αναφορικά με την Κλίμακα της Συμμετοχής στην Εκπαίδευση, μόνο μεταξύ 
της ηλικίας και των υποκλιμάκων Βελτίωση Επικοινωνιακής Ικανότητας (r=0,201, 
p=0,022) και Βελτίωση Οικογενειακών Σχέσεων (r=0,312, p=0,000<0,01) 
παρατηρείται μία χαμηλή θετική συσχέτιση, που σημαίνει ότι όσο μεγαλύτερη είναι η 
ηλικία των εκπαιδευομένων, τόσο περισσότερο ενδιαφέρονται να συμμετέχουν σε 
εκπαιδευτικά προγράμματα προκειμένου να βελτιώσουν τις λεκτικές και γραπτές 
δεξιότητες επικοινωνίας και τις σχέσεις με την οικογένειά τους. Μεταξύ της ηλικίας 
και των υπόλοιπων υποκλιμάκων δεν παρατηρήθηκε στατιστικά σημαντική διαφορά. 
Τέλος, τα ευρήματα έδειξαν ότι μεταξύ του βαθμού συμμετοχής και της 
ηλικίας των εκπαιδευομένων δεν υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά (r=-0,007, 
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p=0,935), γεγονός που δείχνει ότι η ηλικία των εκπαιδευομένων δεν επηρεάζει το 
βαθμό συμμετοχής τους σε προγράμματα διά βίου μάθησης. 
 
Πίνακας 6. Συντελεστής συσχέτισης Pearson (r) μεταξύ της Ηλικίας και των Κλιμάκων 
και των Υποκλιμάκων τους 
 Ηλικία 
Pearson (r) p 
Νόημα της Ζωής Σύνολο 0,171 0,051 
Παρουσία Νοήματος 0,281** 0,001 
Αναζήτηση Νοήματος -0,025 0,775 
Συμμετοχή στην Εκπαίδευση Σύνολο 0,158 0,073 
Βελτίωση Επικοινωνιακής Ικανότητας 0,201* 0,022 
Επιδίωξη Κοινωνικής Επαφής 0,065 0,461 
Εκπαιδευτική Προετοιμασία 0,122 0,166 
Επαγγελματική Εξέλιξη -0,094 0,286 
Βελτίωση Οικογενειακών Σχέσεων 0,312** 0,000 
Επιδίωξη Νέων Κοινωνικών Ερεθισμάτων 0,073 0,408 
Γενικότερο Ενδιαφέρον για Μάθηση και 
Γνώση 
-0,031 0,729 
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5.5.3 Η επίδραση της Οικογενειακής Κατάστασης 
Σχετικά με την επίδραση της οικογενειακής κατάστασης στο Νόημα της Ζωής 
παρατηρείται στατιστικά σημαντική διαφορά μόνο με την υποκλίμακα της 
Αναζήτησης Νοήματος (F1,128=17,36, p=0,000). Οι εκπαιδευόμενοι που δε 
βρίσκονται σε σχέση  αναφέρουν υψηλότερα επίπεδα αναζήτησης του νοήματος της 
ζωής συγκριτικά με όσους βρίσκονται σε σχέση. Αυτό σημαίνει ότι η οικογενειακή 
κατάσταση επηρεάζει την αναζήτηση νοήματος των εκπαιδευομένων. Η Παρουσία 
του Νοήματος δεν παρουσιάζει στατιστικά σημαντικά αποτελέσματα σε σχέση με την 
οικογενειακή κατάσταση, γεγονός που σημαίνει ότι η παρουσία του νοήματος δεν 
επηρεάζεται είτε το άτομο βρίσκεται ή όχι σε σχέση.  
Ομοίως, για την επίδραση της οικογενειακής κατάστασης στη Συμμετοχή 
στην Εκπαίδευση παρατηρείται στατιστικά σημαντική διαφορά μόνο σε δύο 
υποκλίμακες: α) στην υποκλίμακα της Βελτίωσης των Οικογενειακών Σχέσεων 
(F1,128=6,10, p=0,015), όπου οι εκπαιδευόμενοι που βρίσκονται σε σχέση αναφέρουν 
υψηλότερα επίπεδα συμμετοχής σε εκπαιδευτικά προγράμματα με σκοπό τη 
βελτίωση των οικογενειακών τους σχέσεων συγκριτικά με τους εκπαιδευόμενους που 
δε βρίσκονται σε σχέση και β) στην υποκλίμακα της Επαγγελματικής Εξέλιξης 
(F1,128=5,08, p=0,026), όπου οι εκπαιδευόμενοι που δε βρίσκονται σε σχέση 
αναφέρουν ελαφρώς υψηλότερα επίπεδα συμμετοχής σε εκπαιδευτικά προγράμματα 
με σκοπό να ανελιχθούν επαγγελματικά συγκριτικά με τους εκπαιδευόμενους που 
βρίσκονται σε σχέση. Οι υπόλοιπες υποκλίμακες φαίνεται πως δεν επηρεάζονται 
στατιστικά σημαντικά από την οικογενειακή κατάσταση (βλ.Πίνακα 7). 
 Επιπλέον, δεν παρατηρείται στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ του 
βαθμού συμμετοχής και της οικογενειακής κατάστασης (F1,128=1,29, p=0,257), που 
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σημαίνει ότι ο βαθμός συμμετοχής δεν επηρεάζεται από το αν ο εκπαιδευόμενος έχει 
ή όχι σχέση. 
 
Πίνακας 7. Μέσοι Όροι και Τυπικές Αποκλίσεις μεταξύ της Οικογενειακής 
Κατάστασης και των Κλιμάκων και των Υποκλιμάκων τους 
Υποκλίμακες 
Οικογενειακή 
Κατάσταση 
Ν 
Μέσος 
Όρος 
Τυπική 
Απόκλιση 
F p 
Παρουσία  
Νοήματος 
Σε σχέση 66 5,71 0,72 
2,394 0,124 
Χωρίς σχέση 
64 5,50 0,77 
Αναζήτηση 
Νοήματος 
Σε σχέση 66 5,35 0,71 
17,364 0,000 
Χωρίς σχέση 
64 5,84 0,62 
Βελτίωση 
Επικοινωνιακής 
Ικανότητας 
Σε σχέση 66 2,70 0,61 
0,000 0,990 
Χωρίς σχέση 64 2,71 0,52 
Επιδίωξη 
Κοινωνικής Επαφής 
Σε σχέση 66 2,43 0,66 
1,570 0,213 
Χωρίς σχέση 64 2,56 0,52 
Εκπαιδευτική 
Προετοιμασία 
Σε σχέση 66 3,03 0,63 
0,004 0,949 
Χωρίς σχέση 64 3,03 0,57 
Επαγγελματική 
Εξέλιξη 
Σε σχέση 66 3,52 0,51 
5,078 0,026 
Χωρίς σχέση 64 3,70 0,36 
Βελτίωση 
Οικογενειακών 
Σχέσεων 
Σε σχέση 66 2,10 0,82 
6,100 0,015 
Χωρίς σχέση 64 1,78 0,65 
Επιδίωξη Νέων 
Κοινωνικών 
Ερεθισμάτων 
Σε σχέση 66 2,43 0,66 
1,570 0,187 
Χωρίς σχέση 64 2,56 0,52 
Γενικότερο 
Ενδιαφέρον για 
Μάθηση και Γνώση 
Σε σχέση 66 3,35 0,44 
0,246 0,620 
Χωρίς σχέση 64 3,45 0,39 
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5.5.4 Η επίδραση του Εκπαιδευτικού Επιπέδου 
Η ανάλυση διακύμανσης έδειξε πως υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά 
ανάμεσα στο εκπαιδευτικό επίπεδο και την υποκλίμακα Αναζήτηση Νοήματος 
(F1,128=4,029, p=0,047) με τους εκπαιδευόμενους που είναι κάτοχοι αυξημένων 
ακαδημαϊκών προσόντων να αναφέρουν υψηλότερα επίπεδα αναζήτησης του 
νοήματος της ζωής σε σχέση με τους απόφοιτους ΑΕΙ/ΤΕΙ. Δηλαδή, το εκπαιδευτικό 
επίπεδο των εκπαιδευομένων επιδρά στη αναζήτηση του νοήματος. Μεταξύ του 
εκπαιδευτικού επιπέδου και της Παρουσίας Νοήματος δεν προέκυψαν στατιστικά 
σημαντικά αποτελέσματα, που σημαίνει ότι η παρουσία του νοήματος των 
εκπαιδευομένων δεν επηρεάζεται από το εκπαιδευτικό τους επίπεδο. 
Σχετικά με την Συμμετοχή στην Εκπαίδευση, στατιστικά σημαντικές διαφορές 
παρατηρούνται  μεταξύ του εκπαιδευτικού επιπέδου και δύο υποκλιμάκων: α) της 
Βελτίωση Επικοινωνιακής Ικανότητας (F1,128= 11,98, p=0,001), με τους αποφοίτους 
ΑΕΙ/ΤΕΙ να εμφανίζουν υψηλότερους μέσους όρους έναντι των κατόχων αυξημένων 
ακαδημαϊκών προσόντων, και β) της Βελτίωσης Οικογενειακών Σχέσεων (F1,128= 
10,74, p=0,001), με τους αποφοίτους ΑΕΙ/ΤΕΙ να υπερτερούν πάλι έναντι των 
κατόχων αυξημένων ακαδημαϊκών προσόντων. Δε βρέθηκε στατιστικά σημαντική 
διαφορά μεταξύ του εκπαιδευτικού επιπέδου και των υπόλοιπων κλιμάκων, γεγονός 
που δείχνει ότι δεν επηρεάζονται από το εκπαιδευτικό επίπεδο των εκπαιδευομένων. 
Επίσης, μεταξύ του βαθμού συμμετοχής και του εκπαιδευτικού επιπέδου δεν 
παρατηρείται στατιστικά σημαντική διαφορά, γεγονός που δείχνει ότι το 
εκπαιδευτικό επίπεδο των συμμετεχόντων δεν επηρεάζει το βαθμό συμμετοχής τους 
σε προγράμματα διά βίου μάθησης. 
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Πίνακας 8. Μέσοι Όροι και Τυπικές Αποκλίσεις μεταξύ της Εκπαιδευτικού Επιπέδου 
Κατάστασης και των Κλιμάκων και των Υποκλιμάκων τους 
Υποκλίμακες 
Εκπαιδευτικό 
Επίπεδο 
Ν 
Μέσος 
Όρος 
Τυπική 
Απόκλιση 
F p 
Παρουσία  
Νοήματος 
Απόφοιτοι ΑΕΙ/ΤΕΙ 38 5,64 0,80 
0,089 0,766 Κάτοχοι αυξημ. 
προσόντων 
92 5,59 0,74 
Αναζήτηση 
Νοήματος 
Απόφοιτοι ΑΕΙ/ΤΕΙ 38 5,40 0,60 
4,029 0,047 Κάτοχοι αυξημ. 
προσόντων 
92 5,67 0,74 
Βελτίωση 
Επικοινωνιακής 
Ικανότητας 
Απόφοιτοι ΑΕΙ/ΤΕΙ 38 2,96 0,51 
11,982 0,001 Κάτοχοι αυξημ. 
προσόντων 
92 2,60 0,56 
Επιδίωξη 
Κοινωνικής Επαφής 
Απόφοιτοι ΑΕΙ/ΤΕΙ 38 2,56 0,56 
0,558 0,456 Κάτοχοι αυξημ. 
προσόντων 
92 2,47 0,61 
Εκπαιδευτική 
Προετοιμασία 
Απόφοιτοι ΑΕΙ/ΤΕΙ 38 3,14 0,55 
1,689 0,196 Κάτοχοι αυξημ. 
προσόντων 
92 2,99 0,62 
Επαγγελματική 
Εξέλιξη 
Απόφοιτοι ΑΕΙ/ΤΕΙ 38 3,52 0,57 
2,113 0,148 Κάτοχοι αυξημ. 
προσόντων 
92 3,64 0,39 
Βελτίωση 
Οικογενειακών 
Σχέσεων 
Απόφοιτοι ΑΕΙ/ΤΕΙ 38 2,27 0,76 
10,741 0,001 Κάτοχοι αυξημ. 
προσόντων 
92 1,81 0,72 
Επιδίωξη Νέων 
Κοινωνικών 
Ερεθισμάτων 
Απόφοιτοι ΑΕΙ/ΤΕΙ 38 2,56 0,56 
0,558 0,456 Κάτοχοι αυξημ. 
προσόντων 
92 2,47 0,61 
Γενικότερο 
Ενδιαφέρον για 
Μάθηση και Γνώση 
Απόφοιτοι ΑΕΙ/ΤΕΙ 38 3,32 0,38 
1,791 0,183 Κάτοχοι αυξημ. 
προσόντων 
92 3,42 0,43 
 
75 
 
5.5.5 Η επίδραση του Επαγγελματικής Κατάστασης 
Σύμφωνα με τα ευρήματα, δεν παρατηρείται στατιστικά σημαντική διαφορά 
μεταξύ της επαγγελματικής κατάστασης και των υποκλιμάκων του νοήματος της 
ζωής, που σημαίνει πως η επαγγελματική κατάσταση δεν επιδρά στο νόημα της ζωής 
των εκπαιδευομένων. 
Ομοίως, δεν παρατηρείται στατιστικά σημαντική επίδραση της επαγγελματικής 
κατάστασης στη Συμμετοχή στην Εκπαίδευση, που σημαίνει πως η επαγγελματική 
κατάσταση των εκπαιδευομένων δεν διαδραματίζει κάποιο ρόλο στη συμμετοχή τους 
στην εκπαίδευση. 
Τέλος, μεταξύ του βαθμού συμμετοχής και της επαγγελματικής κατάστασης 
των εκπαιδευομένων επίσης δεν παρατηρείται στατιστικά σημαντική διαφορά, που 
σημαίνει ότι ο βαθμός συμμετοχής σε προγράμματα διά βίου μάθησης δεν 
επηρεάζεται από το αν οι εκπαιδευόμενοι εργάζονται ή όχι. 
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5.6 Η σχέση μεταξύ του Νοήματος της Ζωής, της Συμμετοχής στην Εκπαίδευση 
και του Βαθμού Συμμετοχής σε εκπαιδευτικά προγράμματα Διά Βίου Μάθησης 
Βασικός στόχος της παρούσας έρευνας είναι η διερεύνηση των σχέσεων 
μεταξύ του Νοήματος της Ζωής, της Συμμετοχής στην Εκπαίδευση και του Βαθμού 
Συμμετοχής σε εκπαιδευτικά προγράμματα διά βίου μάθησης. Αρχικά, διενεργήθηκε 
ανάλυση συσχετίσεων ανάμεσα στις συνολικές κλίμακες. Όπως φαίνεται στον πίνακα 
9, μεταξύ του συνολικού Νοήματος της Ζωής και της συνολικής Συμμετοχής στην 
Εκπαίδευση υπάρχει χαμηλή θετική συσχέτιση (r=0,222, p=0,011). Δηλαδή, όσο 
αυξάνεται το συνολικό νόημα ζωής των εκπαιδευομένων, τόσο περισσότερο 
συμμετέχουν σε εκπαιδευτικές δραστηριότητες. Αναφορικά με το βαθμό συμμετοχής 
σε εκπαιδευτικά προγράμματα Διά Βίου Μάθησης βρέθηκε πως δεν υπάρχει 
συσχέτιση ούτε με το Νόημα της Ζωής, αλλά ούτε και με τη Συμμετοχή στην 
Εκπαίδευση. 
 
Πίνακας 9. Συντελεστής συσχέτισης Pearson (r) μεταξύ του Νοήματος της Ζωής, της 
Συμμετοχής στην Εκπαίδευση και του Βαθμού Συμμετοχής σε εκπαιδευτικά 
προγράμματα 
 
Νόημα της Ζωής 
Συμμετοχή στην 
Εκπαίδευση 
Βαθμός συμμετοχής 
Νόημα της Ζωής -   
Συμμετοχή στην 
Εκπαίδευση 
,222* -  
Βαθμός συμμετοχής ,149 ,105 - 
Σημείωση: Οι συσχετίσεις που αναφέρονται με * είναι στατιστικά σημαντικές σε επίπεδο p<0,05 
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Έπειτα διερευνήθηκε η σχέση μεταξύ των υποκλιμάκων του Νοήματος της 
Ζωής, των υποκλιμάκων της Συμμετοχής στην Εκπαίδευση και του Βαθμού 
Συμμετοχής σε εκπαιδευτικά προγράμματα διά βίου μάθησης.  
Ο συντελεστής συσχέτισης βρέθηκε μη στατιστικά σημαντικός ανάμεσα στην 
Παρουσία Νοήματος και τις υποκλίμακες της Συμμετοχής στην Εκπαίδευση. Ωστόσο, 
η Αναζήτηση Νοήματος παρουσιάζει χαμηλή θετική συσχέτιση με την Επιδίωξη 
Κοινωνικής Επαφής, την Προετοιμασία για Εκπαιδευτικούς Λόγους και την 
Επαγγελματική Εξέλιξη. Επίσης, παρουσιάζει μέτρια θετική συσχέτιση με το 
Γενικότερο Ενδιαφέρον για Μάθηση και Γνώση (βλ. Πίνακα 10). Επομένως, όσο 
αυξάνεται το επίπεδο Αναζήτησης Νοήματος των εκπαιδευομένων, τόσο περισσότερο 
συμμετέχουν σε εκπαιδευτικά προγράμματα διά βίου μάθησης επιδιώκοντας 
κοινωνική επαφή, εκπαιδευτική προετοιμασία, επαγγελματική ανέλιξη, καθώς και για 
να ικανοποιήσουν το γενικότερο ενδιαφέρον τους για μάθηση και γνώση. 
Έπειτα, διερευνήθηκε η συσχέτιση των υποκλιμάκων του Νοήματος της Ζωής 
με το βαθμό συμμετοχής σε εκπαιδευτικά προγράμματα διά βίου μάθησης, όπου 
βρέθηκε ότι ο συντελεστής συσχέτισης είναι στατιστικά μη σημαντικός. 
 Τέλος, τα ευρήματα έδειξαν ότι η συσχέτιση μεταξύ των υποκλιμάκων της 
Συμμετοχή στην Εκπαίδευση και του βαθμού συμμετοχής σε εκπαιδευτικά 
προγράμματα διά βίου μάθησης είναι μη στατιστικά σημαντική. 
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Πίνακας 10. Συντελεστής συσχέτισης Pearson (r) μεταξύ των υποκλιμάκων του 
Νοήματος της Ζωής και της Συμμετοχής στην Εκπαίδευση 
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Βαθμός 
Συμμετοχής 
-          
Παρουσία 
Νοήματος 
0,099 -         
Αναζήτηση 
Νοήματος 
0,131 0,188* -        
Βελτίωση 
Επικοινωνιακής 
Ικανότητας 
0,083 -0,048 0,146 -       
Επιδίωξη 
Κοινωνικής 
Επαφής 
0,060 -0,058 0,320** 0,673** -      
Εκπαιδευτική 
Προετοιμασία 
0,170 0,160 0,314** 0,498** 0,363** -     
Επαγγελματική  
Εξέλιξη 
0,085 0,023 0,303** 0,133 0,103 0,539** -    
Βελτίωση 
Οικογενειακών  
Σχέσεων 
0,003 0,170 0,099 0,694** 0,463** 0,553** 0,097 -   
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Επιδίωξη Νέων 
Κοινωνικών 
Ερεθισμάτων 
0,024 -0,133 0,134 0,560** 0,671** 0,326** 0,087 0,497** -  
Γενικότερο 
Ενδιαφέρον για 
Μάθηση και 
Γνώση 
0,146 -0,044 0,411** 0,461** 0,563** 0,301** 0,300** 0,247** 0,535** - 
Σημείωση: Οι συσχετίσεις που αναφέρονται με ** είναι στατιστικά σημαντικές σε επίπεδο p<0,001 
Οι συσχετίσεις που αναφέρονται με * είναι στατιστικά σημαντικές σε επίπεδο p<0,05 
 
5.7 Παράγοντες πρόβλεψης της Συμμετοχής στην Εκπαίδευση 
Στη συνέχεια, επιχειρήθηκε να διερευνηθεί το κατά πόσο το νόημα της ζωής 
μπορεί να προβλέψει τα κίνητρα συμμετοχής των ενήλικων εκπαιδευομένων σε 
προγράμματα δια βίου μάθησης. Για καθεμία από τις υποκλίμακες της Συμμετοχής 
στην Εκπαίδευση (Βελτίωση Επικοινωνιακής Ικανότητας, Επιδίωξη Κοινωνικής 
Επαφής, Εκπαιδευτική Προετοιμασία, Επαγγελματική Εξέλιξη, Βελτίωση 
Οικογενειακών Σχέσεων, Επιδίωξη Νέων Κοινωνικών Ερεθισμάτων, Γενικότερο 
Ενδιαφέρον για Μάθηση και Γνώση) εφαρμόστηκε μία σειρά αναλύσεων 
παλινδρόμησης κατά βήματα, με ανεξάρτητες μεταβλητές τις υποκλίμακες του 
Νοήματος της Ζωής (Παρουσία Νοήματος, Αναζήτηση Νοήματος). 
 Σύμφωνα με τα ευρήματα, η Παρουσία Νοήματος δεν προβλέπει καμία 
υποκλίμακα της Συμμετοχής στην Εκπαίδευση. Αντιθέτως, όπως φαίνεται στους 
Πίνακες 11 έως 14, η Αναζήτηση Νοήματος προβλέπει με στατιστικά σημαντικό 
τρόπο τις υποκλίμακες Επιδίωξη Κοινωνικής Επαφής (beta=0,325, t=3,820), 
Εκπαιδευτική Προετοιμασία (beta=0,319, t=3,736), Επαγγελματική Εξέλιξη 
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(beta=0,231, t=3,602) και Γενικότερο Ενδιαφέρον για Μάθηση και Γνώση 
(beta=0,289, t=5,094).  
 
Πίνακας 11. Πολλαπλή παλινδρόμηση των υποκλιμάκων του Νοήματος της Ζωής στην 
υποκλίμακα Επιδίωξη Κοινωνικής Επαφής 
 R R2 Beta t p 
Αναζήτηση 
Νοήματος 
0,320 0,102 0,325 3,820 0,000 
 
 
Πίνακας 12. Πολλαπλή παλινδρόμηση των υποκλιμάκων του Νοήματος της Ζωής στις 
υποκλίμακα Εκπαιδευτική Προετοιμασία 
 R R2 Beta t p 
Αναζήτηση 
Νοήματος 
0,314 0,098 0,319 3,736 0,000 
 
 
Πίνακας 13. Πολλαπλή παλινδρόμηση των υποκλιμάκων του Νοήματος της Ζωής στις 
υποκλίμακα Επαγγελματική Εξέλιξη 
 R R2 Beta t p 
Αναζήτηση 
Νοήματος 
0,303 0,092 0,231 3,602 0,000 
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Πίνακας 14. Πολλαπλή παλινδρόμηση των υποκλιμάκων του Νοήματος της Ζωής στις 
υποκλίμακα Γενικότερο Ενδιαφέρον για Μάθηση και Γνώση 
 R R2 Beta t p 
Αναζήτηση 
Νοήματος 
0,411 0,169 0,289 5,094 0,000 
 
Συμπερασματικά, διερευνώντας αν το νόημα της ζωής μπορεί να προβλέψει 
τις επιμέρους υποκλίμακες της συμμετοχής στην εκπαίδευση διαπιστώθηκε πως η 
αναζήτηση του νοήματος της ζωής αποτελεί προβλεπτικό παράγοντα ορισμένων 
υποκλιμάκων της συμμετοχής στην εκπαίδευση. Επομένως, οι ενήλικες 
εκπαιδευόμενοι που αναζητούν το νόημα της ζωής είναι πιο πιθανό να συμμετέχουν 
σε εκπαιδευτικά προγράμματα διά βίου μάθησης επιδιώκοντας κοινωνική επαφή, 
εκπαιδευτική προετοιμασία, επαγγελματική ανέλιξη, καθώς και για να ικανοποιήσουν 
το γενικότερο ενδιαφέρον τους για μάθηση και γνώση.  
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 6ο 
Συζήτηση 
 
Η παρούσα μελέτη αποτέλεσε μία προσπάθεια να διερευνηθεί εάν το νόημα 
της ζωής αποτελεί κίνητρο για τους ενήλικες εκπαιδευόμενους προκειμένου να 
λάβουν μέρος σε προγράμματα διά βίου μάθησης. Για την επίτευξη αυτού του 
στόχου, αρχικά, διερευνήθηκαν το νόημα της ζωής, τα κίνητρα συμμετοχής και ο 
βαθμός συμμετοχής σε εκπαιδευτικά προγράμματα. Επιπλέον, ερευνήθηκαν οι 
ατομικές διαφορές των συμμετεχόντων στην έρευνα ως προς το νόημα της ζωής και 
τα κίνητρα συμμετοχής σε εκπαιδευτικά προγράμματα. Τέλος, ο βασικός στόχος της 
έρευνας ήταν να εξεταστεί εάν η παρουσία και η αναζήτηση του νοήματος της ζωής 
μπορούν να προβλέψουν (θετικά ή αρνητικά) τη συμμετοχή των εκπαιδευομένων σε 
προγράμματα διά βίου μάθησης. 
 
6.1 Το Νόημα της Ζωής των εκπαιδευομένων 
 Τα ευρήματα που προέκυψαν από την κλίμακα του Νοήματος της Ζωής 
δείχνουν ότι το νόημα ζωής των εκπαιδευομένων βρίσκεται σε υψηλά επίπεδα. 
Σύμφωνα με τον Steger (2010) αυτό σημαίνει ότι οι εκπαιδευόμενοι αισθάνονται ότι 
η ζωή τους έχει ένα πολύτιμο νόημα, το οποίο όμως εξακολουθούν να διερευνούν. 
Είναι γενικά αισιόδοξοι και ικανοποιημένοι από τη ζωή, ευσυνείδητοι, ανοιχτοί σε 
νέες εμπειρίες, συναισθηματικά σταθεροί και βιώνουν συχνά αισθήματα αγάπης. 
Σπάνια αισθάνονται άγχος ή κατάθλιψη και δίνουν λιγότερη αξία στην επιδίωξη 
απλής αισθητικής διέγερσης και απόλαυσης σε σχέση με τους υπόλοιπους 
ανθρώπους. Είναι σίγουροι σε σχέση με τις απόψεις και τις πεποιθήσεις τους και 
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παρόλο που προτιμούν τη σταθερότητα στην κοινωνία και στη ζωή τους, επιζητούν 
διαρκώς τη βελτίωση σε όλους τους τομείς. Γενικά, τα άτομα αυτά θα μπορούσαν να 
περιγραφούν ως ευσυνείδητα, συμπονετικά, συνεργάσιμα, συναισθηματικά σταθερά 
και ανοιχτά σε νέες εμπειρίες. 
Από τη συσχέτιση του νοήματος της ζωής με τα δημογραφικά 
χαρακτηριστικά, προέκυψαν στατιστικά σημαντικές διαφορές με το φύλο, την ηλικία 
και την οικογενειακή κατάσταση. Αναφορικά με το φύλο, βρέθηκε πως οι άνδρες 
αναφέρουν υψηλότερα επίπεδα Αναζήτησης Νοήματος σε σχέση με τις γυναίκες, 
εύρημα που δε συμφωνεί με την έρευνα των Steger και των συνεργατών του (2009a), 
σύμφωνα με την οποία δεν υπάρχει σημαντική διαφορά μεταξύ των δύο φύλων όσον 
αφορά την παρουσία και την αναζήτηση του νοήματος της ζωής. Ενδεχομένως αυτό 
να σημαίνει ότι οι άνδρες, περισσότερο από τις γυναίκες, προσπαθούν να 
κατανοήσουν βαθύτερα το νόημα της ζωής, ότι αναζητούν νέες πηγές νοήματος ή ότι 
προσπαθούν να προσαρμοστούν σε νέες συνθήκες ζωής. 
Τα αποτελέσματα της έρευνας έδειξαν ότι μεταξύ της ηλικίας και της 
Παρουσίας Νοήματος υπάρχει μία χαμηλή θετική συσχέτιση, γεγονός που σημαίνει 
ότι, καθώς μεγαλώνουν οι άνθρωποι, η παρουσία του νοήματος γίνεται πιο έντονη. 
Σύμφωνα με τη θεωρία της ψυχοκοινωνικής ανάπτυξης του Erikson (1980), καθώς οι 
άνθρωποι μεγαλώνουν, είναι ικανοί να αξιολογούν και να ενσωματώνουν τις 
εμπειρίες της ζωής τους και να μελετούν το νόημα που έχουν φέρει αυτές (Hallford et 
al., 2016). Κατά τη διάρκεια της μέσης ενηλικίωσης, στην οποία κυμαίνεται ο μέσος 
όρος των συμμετεχόντων της έρευνας, τα άτομα αναπτύσσουν μία «ολοκληρωμένη 
αίσθηση σοφίας» (Erikson, Erikson & Kivnick, 1986), καθώς αναλαμβάνουν 
διαφορετικούς κοινωνικούς ρόλους και βιώνουν αλλαγές στην υγεία τους, το επίπεδο 
ανεξαρτησίας τους, την αυτοπεποίθησή τους. Αυτές οι αλλαγές επηρεάζουν την 
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ψυχολογική λειτουργία του νοήματος, καθώς και τις πηγές από τις οποίες αυτό 
προέρχεται (Hallford et al., 2016). 
Όσον αφορά την οικογενειακή κατάσταση, οι εκπαιδευόμενοι που δε 
βρίσκονται σε σχέση αναφέρουν υψηλότερα επίπεδα αναζήτησης του νοήματος της 
ζωής συγκριτικά με όσους βρίσκονται σε σχέση. Το εύρημα αυτό επιβεβαιώνεται από 
προηγούμενες έρευνες (Damásio & Koller, 2015, Schnell 2009) που υποστηρίζουν ότι 
η ύπαρξη ενός συντρόφου παρέχει την αίσθηση του ανήκειν και δίνει μία προοπτική 
για τη μελλοντική ζωή μέσω της δημιουργίας οικογένειας και της ανατροφής παιδιών, 
που λειτουργούν ως αποθέματα κατά των κρίσεων του νοήματος (Schnell 2009).  
Συνεπώς, η ανάπτυξη μίας αίσθησης του νοήματος της ζωής δεν περιλαμβάνει 
απλώς την εξέταση των επιλογών και επιλογής ορισμένων από αυτών, αλλά 
επηρεάζεται από προσωπικά χαρακτηριστικά, τα οποία με τη σειρά τους επηρεάζουν 
τον τρόπο με τον οποίo τα άτομα αντιλαμβάνονται το νόημα (Debats, 1996). 
 
6.2 Η Συμμετοχή των εκπαιδευομένων στην Εκπαίδευση  
Σύμφωνα με τα αποτελέσματα της έρευνας, η συμμετοχή των εκπαιδευομένων 
σε προγράμματα δια βίου μάθησης κυμάνθηκε σε υψηλά επίπεδα. Τα βασικά κίνητρα 
των συμμετεχόντων σε προγράμματα δια βίου μάθησης ήταν η Επαγγελματική 
Εξέλιξη, το Γενικότερο Ενδιαφέρον για Μάθηση και Γνώση και η Εκπαιδευτική 
Προετοιμασία και ακολουθούν η Επιδίωξη Κοινωνικής Επαφής, η Βελτίωση 
Επικοινωνιακής Ικανότητας, η Επιδίωξη Νέων Κοινωνικών Ερεθισμάτων και η 
Βελτίωση Οικογενειακών Σχέσεων, τα οποία αποτελούν στόχους δευτερεύουσας 
σημασίας για την κάλυψη των βασικών αναγκών των εκπαιδευομένων.   
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Η Επαγγελματική Εξέλιξη αναφέρεται στην επιθυμία του ατόμου να 
βελτιώσει την επαγγελματική του κατάσταση, μέσω της απόκτησης γνώσεων, για την 
αναζήτηση μίας νέας εργασίας ή για τη βελτίωση της ήδη υπάρχουσας (Boshier, 
1991). Το δεύτερο σε σημαντικότητα κίνητρο είναι το Γενικότερο ενδιαφέρον για 
Μάθηση και Γνώση, που αναφέρεται στην επιθυμία του ατόμου να μάθει για χάρη 
της μάθησης και να ικανοποιήσει το ερευνητικό του μυαλό (Boshier, 1991). Η 
Εκπαιδευτική Προετοιμασία αναφέρεται στην επιθυμία του ατόμου να 
αποκαταστήσει παλαιότερες εκπαιδευτικές ελλείψεις και να προετοιμαστεί για 
ανώτερη ή πιο εξειδικευμένη εκπαίδευση στο μέλλον (Boshier, 1991). Τα παραπάνω 
ευρήματα επιβεβαιώνονται από προηγούμενες έρευνες σχετικά με τα κίνητρα 
συμμετοχής (Johnstone & Rivera, 1965, Morstain & Smart, 1974, Boshier & Collins, 
1983, Gordon, Olson  & Hamsher, 1990, Thomas & Johnson, 1992, Fujita-Starck, 
1996, Merriam & Caffarella, 1999, Kim & Merriam, 2004, Θεοδωρίδης, 2011, 
Ζωντήρος, 2006). Η Βελτίωση Οικογενειακών Σχέσεων αποτελεί το λιγότερο 
σημαντικό κίνητρο συμμετοχής, εύρημα που επιβεβαιώνεται από τις έρευνες των Kim 
και Merriam (2004) και Ζωντήρου (2006) και αναφέρεται στην επιθυμία του ατόμου 
να γεφυρώσει τις σχέσεις μέσα στην οικογένεια (Boshier, 1991).  
Μέσω της συσχέτισης των κινήτρων συμμετοχής με τα δημογραφικά 
χαρακτηριστικά, παρατηρήθηκαν στατιστικά σημαντικές διαφορές με το φύλο, την 
ηλικία, την οικογενειακή κατάσταση και το εκπαιδευτικό επίπεδο. Αναφορικά με το 
φύλο, βρέθηκε πως η συμμετοχή των γυναικών σε εκπαιδευτικά προγράμματα διά 
βίου μάθησης είναι μεγαλύτερη από των αντρών, όπως στις έρευνες των Merriam & 
Caffarella (1999) και Creighton και Hudson (2002). Βέβαια, πρέπει να σημειωθεί ότι 
οι γυναίκες αποτελούσαν την πλειοψηφία του δείγματος. Ήδη, από τις αρχές της 
δεκαετίας του 1980, οι γυναίκες άρχισαν να εμφανίζουν υψηλότερα ποσοστά 
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συμμετοχής από τους άντρες (Merriam & Caffarella, 1999). Οι άντρες του δείγματος 
ενδιαφέρονται περισσότερο από τις γυναίκες για Κοινωνική Επαφή, δηλαδή να 
ικανοποιήσουν την ανάγκη τους για προσωπική επαφή και συμμετοχή σε ομαδικές 
δραστηριότητες, επιθυμία αποδοχής από άλλους, για δημιουργία φιλικών 
προσωπικών σχέσεων, όπως και στην έρευνα των Boshier και Collins (1983). 
Επιπλέον, οι άνδρες συμμετέχοντες σημείωσαν υψηλότερα ποσοστά στην 
Επαγγελματική Εξέλιξη, εύρημα που συμφωνεί με τις έρευνες των Johnstone and 
Rivera (1965), Boshier και Collins (1983) και Haefner (1995) σύμφωνα με τις οποίες 
οι άνδρες ενδιαφέρονταν να επιτύχουν επαγγελματικούς στόχους περισσότερο από τις 
γυναίκες. Το Γενικότερο Ενδιαφέρον για Μάθηση και Γνώση αποτέλεσε έναν ακόμη 
κίνητρο στο οποίο υπερτερούν οι άντρες, εύρημα το οποίο όμως έρχεται σε αντίθεση 
με την έρευνα Morstain and Smart (1974) και των Kim και Merriam (2004), όπου οι 
γυναίκες σημείωσαν γυναίκες υψηλότερα ποσοστά. Αξίζει να σημειωθεί πως στις 
έρευνες του Ζωντήρου (2006) και του Θεοδωρίδη (2009), οι γυναίκες σημείωσαν 
μεγαλύτερα ποσοστά από τους άντρες στις υποκλίμακες επαγγελματική εξέλιξη και 
γενικότερο ενδιαφέρον για μάθηση και γνώση, εύρημα που έρχεται σε αντίθεση με 
την παρούσα έρευνα. 
Σχετικά με την ηλικία, η ανάλυση συσχετίσεων αποκάλυψε μία θετική σχέση 
μεταξύ της ηλικίας των εκπαιδευομένων και της Βελτίωση Οικογενειακών Σχέσεων, 
παρόλο που το κίνητρο αυτό αποτελεί το λιγότερο σημαντικό. Σύμφωνα με τη θεωρία 
της κοινωνικο-συναισθηματικής επιλεκτικότητας της Carstensen (1992) καθώς τα 
άτομα μεγαλώνουν, αντιλαμβάνονται ότι τα χρονικά περιθώρια ζωής περιορίζονται,  
επαναπροσδιορίζουν τις προτεραιότητές του και επικεντρώνονται σε 
συναισθηματικούς στόχους. Επιλέγουν σκόπιμα την αλληλεπίδραση και την 
κοινωνική επαφή με λιγότερους ανθρώπους και δίνουν έμφαση στις σχέσεις με την 
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οικογένειά τους, οι οποίες θα μπορούσαν να τους προσφέρουν συναισθηματικά 
σημαντικές και υποστηρικτικές εμπειρίες (Carstensen, Fung, & Charles, 2003, Fung, 
Carstensen, & Lang, 2001). Στους συναισθηματικούς στόχους συμπεριλαμβάνεται η 
επιθυμία να ανακαλύψουν το νόημα της ζωής, να αποκτήσουν συναισθηματική 
οικειότητα και να βιώσουν συναισθήματα κοινωνικής ενσωμάτωσης (Carstensen, 
Isaacowitz & Charles, 1999).  
Από την έρευνα προέκυψε ότι οι εκπαιδευόμενοι σε σχέση παρακινούνται να 
συμμετέχουν σε προγράμματα διά βίου μάθησης με σκοπό τη Βελτίωση των 
Οικογενειακών Σχέσεων. Το εύρημα αυτό, που έρχεται σε συμφωνία με την έρευνα 
των Kim and Merriam (2004), δείχνει ότι οι εκπαιδευόμενοι που έχουν σχέση 
επιθυμούν να μοιραστούν με την οικογένειά τους ένα κοινό ενδιαφέρον και 
επικεντρώνονται σε θετικές συναισθηματικές εμπειρίες μέσω των σχέσεών τους 
(Carstensen, Isaacowitz & Charles, 1999). Τα άτομα που δεν έχουν σχέση επιδιώκουν 
μέσω της συμμετοχής την Επαγγελματική Εξέλιξη. Ενδεχομένως, τα άτομα αυτά να 
έχουν λιγότερες υποχρεώσεις από τα άτομα που έχουν σχέση και να μπορούν να 
αφιερώσουν περισσότερο χρόνο, ώστε να προετοιμαστούν κατάλληλα για επιτύχουν 
τους επαγγελματικούς τους στόχους. 
Αναφορικά με το εκπαιδευτικό επίπεδο, τα αποτελέσματα της έρευνας έδειξαν 
ότι οι απόφοιτοι ΑΕΙ/ΤΕΙ παρακινούνται να συμμετέχουν σε προγράμματα διά βίου 
μάθησης για να βελτιώσουν την επικοινωνιακή του ικανότητα, δηλαδή να 
βελτιώσουν τις δεξιότητές τους στον χειρισμό της γλώσσας και να εκφράζονται 
καλύτερα γραπτώς και προφορικώς. Επιπλέον, βρέθηκε πως και η βελτίωση 
οικογενειακών σχέσεων αποτελεί κίνητρο για τη συμμετοχή των αποφοίτων ΑΕΙ/ΤΕΙ, 
καθώς τα άτομα επιδιώκουν να συμβαδίσουν με τα υπόλοιπα μέλη της οικογένειάς 
τους.  
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Τα κίνητρα για συμμετοχή σε προγράμματα δια βίου μάθησης ποικίλουν 
σημαντικά μεταξύ ενηλίκων με διαφορετικά δημογραφικά χαρακτηριστικά, ενώ 
τείνουν να αλλάζουν με τη πάροδο του χρόνου. Από τα ευρήματα της έρευνας 
προκύπτει πως οι εκπαιδευόμενοι παρακινούνται περισσότερο από εσωτερικά 
κίνητρα, υποδεικνύοντας την τάση τους να ικανοποιήσουν τα υψηλότερα επίπεδα 
αναγκών της ιεραρχίας του Maslow, καθώς οι ενήλικες ανταποκρίνονται πιο θετικά 
όταν τα κίνητρα είναι εγγενή, δηλαδή όταν η επιθυμία για μάθηση είναι εσωτερική 
και οδηγείται από προσωπικά κίνητρα (Knowles, 1980). 
 
6.3 Ο Βαθμός Συμμετοχής των εκπαιδευομένων 
Σύμφωνα με τα ευρήματα προκύπτει πως ο βαθμός συμμετοχής σε 
εκπαιδευτικά προγράμματα είναι υψηλός, καθώς οι εκπαιδευόμενοι παρακολούθησαν 
σχεδόν πέντε εκπαιδευτικά προγράμματα κατά την τελευταία πενταετία. Η 
προηγούμενη συμμετοχή σε προγράμματα δια βίου μάθησης αυξάνει τη πιθανότητα 
επιπλέον συμμετοχής (Bergsten, 1980). Ο υψηλός βαθμός συμμετοχής σε 
προγράμματα διά βίου μάθησης υποδεικνύει την ανάγκη των εκπαιδευομένων για 
συνεχή βελτίωση, ανάπτυξη και εξέλιξη, καθώς η δια βίου μάθηση θεωρείται μία 
έννοια-κλειδί του 21ου αιώνα, εξαιτίας των αλλαγών που συντελούνται στον 
κοινωνικό, οικονομικό, πολιτιστικό και τεχνολογικό τομέα του σύγχρονου κόσμου, 
καθιστώντας επιτακτική την ανάγκη αναβάθμισης και επικαιροποίησης των γνώσεων 
και των δεξιοτήτων των ατόμων, ώστε να είναι σε θέση να ανταποκρίνονται και να 
προσαρμόζονται στις διαρκώς αυξανόμενες απαιτήσεις και αλλαγές της προσωπικής, 
κοινωνικής και επαγγελματικής τους ζωής (ΥΠΕΠΘ, 2005). Η διά βίου μάθηση, 
εκτός από την απόκτηση γνώσεων και ικανοτήτων, σχετίζεται με την παροχή 
βοήθειας στους εκπαιδευόμενους προκειμένου να αναπτύξουν ένα κριτικό τρόπο 
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σκέψης, να αναλογιστούν το νόημα της ζωής και να τελειοποιήσουν την προσπάθεια 
αυτοπραγμάτωσης και πνευματικής προόδου (Findsen & Formosa, 2011). 
 
6.4 Η σχέση μεταξύ του Νοήματος της Ζωής, της Συμμετοχής στην Εκπαίδευση 
και του Βαθμού Συμμετοχής σε εκπαιδευτικά προγράμματα Διά Βίου Μάθησης 
Μέχρι τώρα οι έρευνες που συνδέουν το νόημα της ζωής με τη συμμετοχή των 
εκπαιδευομένων σε προγράμματα διά βίου μάθησης είναι ελάχιστες και αφορούν σε 
άτομα της τρίτης ηλικίας. Για το λόγο αυτό, βασικός στόχος της παρούσας έρευνας 
ήταν να διερευνήσει την ύπαρξη σχέσης ανάμεσα στο Νόημα της Ζωής, τη 
Συμμετοχή στην Εκπαίδευση και τον Βαθμό Συμμετοχής σε εκπαιδευτικά 
προγράμματα Διά Βίου Μάθησης. Σύμφωνα με τα ευρήματα, το νόημα της ζωής έχει 
επίδραση στη συμμετοχή των εκπαιδευομένων σε προγράμματα διά βίου μάθησης. 
Για τον Wlodkowski (1985) το νόημα της ζωής αποτελεί βασικό κίνητρο για τους 
ενήλικες εκπαιδευόμενους, οι οποίοι, προκειμένου να κινητοποιηθούν, πρέπει να 
κατανοήσουν τι είναι πραγματικά σημαντικό για αυτούς, σε προσωπικό και 
επαγγελματικό επίπεδο, και στη συνέχεια να προσπαθήσουν να το υλοποιήσουν μέσω 
της μάθησης. 
Στη συνέχεια εξετάστηκε ο βαθμός επίδρασης των υποκλιμάκων του 
Νοήματος της Ζωής, των υποκλιμάκων της Συμμετοχής στην Εκπαίδευση και του 
Βαθμού Συμμετοχής σε εκπαιδευτικά προγράμματα Διά Βίου Μάθησης. Τα 
αποτελέσματα έδειξαν πως η υποκλίμακα αναζήτηση του νοήματος σχετίζεται θετικά 
με την Επιδίωξη Κοινωνικής Επαφής, την Προετοιμασία για Εκπαιδευτικούς Λόγους, 
την Επαγγελματική Εξέλιξη και το Γενικότερο Ενδιαφέρον για Μάθηση και Γνώση. 
Το εύρημα αυτό υποδηλώνει πως οι εκπαιδευόμενοι που αναζητούν το νόημα της 
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ζωής, επιθυμούν μία βαθύτερη ή πιο ικανοποιητική κατανόηση του τι δίνει νόημα στη 
ζωή τους μέσω της συμμετοχής τους σε προγράμματα διά βίου μάθησης, 
επιδιώκοντας να συναναστραφούν με άλλους ανθρώπους, να προετοιμαστούν για 
περαιτέρω εκπαίδευση, να εξασφαλίσουν ένα επαγγελματικό πλεονέκτημα, καθώς 
και να διευρύνουν τους ορίζοντές τους μέσω της  μάθησης.  
Το γεγονός ότι ο βαθμός συμμετοχής δε συσχετίζεται ούτε με το νόημα της 
ζωής ούτε με τα κίνητρα ενδεχομένως να οφείλεται στο γεγονός ότι οι 
εκπαιδευόμενοι δίνουν μεγαλύτερη έμφαση στο περιεχόμενο, παρά στον αριθμό των 
προγραμμάτων δια βίου μάθησης στα οποία επιλέγουν να λάβουν μέρος, προκειμένου 
να αποκτήσουν μία αίσθηση του νοήματος της ζωής.   
 
6.5 Παράγοντες πρόβλεψης της Συμμετοχής στην Εκπαίδευση 
Για την καλύτερη κατανόηση της σχέσης μεταξύ των μεταβλητών της 
έρευνας, διερευνήθηκε ο βαθμός στον οποίο το νόημα της ζωής μπορεί να προβλέψει 
τα κίνητρα συμμετοχής των ενήλικων εκπαιδευομένων σε προγράμματα διά βίου 
μάθησης, καθώς και το βαθμό συμμετοχής τους. Η ανάλυση παλινδρόμησης που 
πραγματοποιήθηκε έδειξε πως το Νόημα της Ζωής μπορεί να προβλέψει μερικώς τη 
Συμμετοχή στην Εκπαίδευση. Συγκεκριμένα, μόνο η υποκλίμακα της Αναζήτησης 
του Νοήματος της Ζωής μπορεί να προβλέψει τις υποκλίμακες Επιδίωξη Κοινωνικής 
Επαφής, Εκπαιδευτική Προετοιμασία, Επαγγελματική Εξέλιξη και Γενικότερο 
Ενδιαφέρον για Μάθηση και Γνώση. Η αναζήτηση του νοήματος της ζωής αποτελεί 
ένα φυσικό μέρος της ζωής των ατόμων, το οποίο τους ωθεί να αναζητήσουν νέες 
ευκαιρίες και προκλήσεις, να τροφοδοτήσουν τις επιθυμίες τους και να οργανώσουν 
τις εμπειρίες τους (Steger et al., 2008a). Η υποκλίμακα της Παρουσίας του Νοήματος 
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της Ζωής δε φάνηκε να προβλέπει καμία υποκλίμακα της Συμμετοχής στην 
Εκπαίδευση. Το εύρημα αυτό ενδεχομένως δικαιολογείται από το γεγονός ότι η 
παρουσία και η αναζήτηση του νοήματος συσχετίζονται αρνητικά (Steger et. al, 
2006), καθώς τα άτομα που αναζητούν το νόημα αισθάνονται ότι η ίδια τους η ζωή 
δεν έχει νόημα (Steger, 2009a) και προσπαθούν να το βρουν μέσω νέων ευκαιριών 
και προκλήσεων που θα τους βοηθήσουν να κατανοήσουν και να οργανώσουν τις 
εμπειρίες τους (Steger et al., 2008a). 
Τα αποτελέσματα της έρευνας επιβεβαιώνονται από τη θεωρία του Mezirow 
(1994), σύμφωνα με την οποία η μάθηση αποτελεί μία κοινωνική διαδικασία 
κατανόησης και υιοθέτησης μία νέας ή αναθεωρημένης ερμηνείας των εμπειριών που 
κινητοποιούν τα άτομα. Δηλαδή, η μάθηση αποτελεί μέσο για την δημιουργία ή την 
εύρεση νοήματος στη ζωή. Συνεπώς, η συμμετοχή σε εκπαιδευτικά προγράμματα 
συμβάλλει στη δημιουργία νοήματος ή στην επιβεβαίωση του ήδη υπάρχοντος, το 
οποίο αποτελεί βασικό ανθρώπινο κίνητρο (Frankl, 1992). 
Η συμμετοχή των ενηλίκων στην εκπαίδευση είναι μία από τις πλέον 
μελετημένες πτυχές της εκπαίδευσης ενηλίκων (Merriam & Caffarella, 1999). 
Πρόκειται για μία απόφαση που παίρνει ο ενήλικας συνειδητά και στοχευμένα, 
προκειμένου να ικανοποιήσει συγκεκριμένες ανάγκες (Lovell, 1987), η οποία 
εξαρτάται από ένα πλήθος κοινωνικών, προσωπικών και οικονομικών λόγων. Δεν 
υπάρχει μία μόνο εξήγηση για το θέμα της συμμετοχής (Merriam et al., 2007). Από τα 
ευρήματα της έρευνας προκύπτει πως η κινητοποίηση των εκπαιδευομένων συνδέεται 
άμεσα το νόημα της ζωής, το οποίο προκύπτει μέσα από τις εμπειρίες τους, που 
ερμηνεύουν την πληροφορία σε γνώση, καθώς κάθε άτομο παρακινείται από 
διαφορετικά κίνητρα, ενώ τις περισσότερες φορές η συμμετοχή επηρεάζεται από 
πολλαπλά κίνητρα (Cross, 1981). Η ύπαρξη πολλαπλών πηγών νοήματος προστατεύει 
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το άτομο από την έλλειψη νοήματος (Baumeister & Vohs, 2002). Συνεπώς, η φυσική 
τάση των ανθρώπων να αναζητούν το βαθύτερο νόημα της ύπαρξής τους (Frankl, 
1992) αποτελεί κίνητρο για τη συμμετοχή τους σε προγράμματα διά βίου μάθησης, 
καθώς επιλέγουν δραστηριότητες που θα τους επιτρέψουν να βιώσουν εμπειρίες 
προκειμένου να ικανοποιήσουν την ανάγκη τους για ύπαρξη νοήματος στη ζωή τους. 
 
6.6 Περιορισμοί της έρευνας 
Όπως κάθε ερευνητική προσπάθεια, η παρούσα έρευνα παρουσιάζει 
ορισμένους περιορισμούς. Αρχικά, ένας σημαντικός περιορισμός είναι η 
ανομοιογένεια του δείγματος ως προς το εκπαιδευτικό επίπεδο, που οφείλεται στη 
μέθοδο δειγματοληψίας που χρησιμοποιήθηκε, και καθιστά δύσκολη τη γενίκευση 
των συμπερασμάτων. Επίσης, η πρόσβαση σε μεγαλύτερο δείγμα θα διασφάλιζε την 
αξιοπιστία των ευρημάτων. Τέλος, ένας σημαντικός περιορισμός της έρευνας είναι η 
εξέταση της έννοιας του νοήματος της ζωής με τη χρήση ενός μόνο ερευνητικού 
εργαλείου.  
 
6.7 Προτάσεις για μελλοντικές έρευνες 
Τα αποτελέσματα της παρούσας έρευνας έδειξαν πως το νόημα της ζωής 
αποτελεί κίνητρο για τη συμμετοχή των ενήλικων εκπαιδευόμενων σε προγράμματα 
διά βίου μάθησης. Με βάση τα ευρήματα της έρευνας, καθώς και την περιορισμένη 
βιβλιογραφία, θεωρείται χρήσιμη η περαιτέρω διερεύνηση της σχέσης μεταξύ του 
νοήματος της ζωής και της συμμετοχής των ενήλικων εκπαιδευόμενων στη διά βίου 
μάθηση, τόσο με τη χρήση ποσοτικών όσο και ποιοτικών μεθόδων. Ενδιαφέρον 
επίσης θα είχε να μελετηθεί το επίπεδο του νοήματος της ζωής και τα κίνητρα 
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συμμετοχής των εκπαιδευομένων πριν και μετά τη συμμετοχή τους σε ένα 
πρόγραμμα διά βίου μάθησης. Επιπλέον, μελλοντικές μελέτες θα μπορούσαν να 
εξετάσουν το είδος των εκπαιδευτικών προγραμμάτων στα οποία συμμετέχουν οι 
ενήλικες εκπαιδευόμενοι για την καλύτερη κατανόηση των κινήτρων συμμετοχής 
τους. 
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ 
 
ΤΜΗΜΑ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΗΣ ΚΑΙ ΚΟΙΝΩΝΙΚΗΣ ΠΟΛΙΤΙΚΗΣ 
ΜΕΤΑΠΤΥΧΙΑΚΟ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑ ΣΠΟΥΔΩΝ 
«ΔΙΑ ΒΙΟΥ ΜΑΘΗΣΗ ΚΑΙ ΕΙΔΙΚΗ ΑΓΩΓΗ» 
ΚΑΤΕΥΘΥΝΣΗ ΔΙΑ ΒΙΟΥ ΜΑΘΗΣΗ 
 
 
Αγαπητή, αγαπητέ,  
 
Το παρόν ερωτηματολόγιο απευθύνεται σε ενήλικες οι οποίοι έχουν παρακολουθήσει 
εκπαιδευτικά προγράμματα διά βίου μάθησης (σεμινάρια, ημερίδες, προγράμματα 
εξειδίκευσης, προγράμματα επιμόρφωσης, ξένες γλώσσες, προγράμματα ελεύθερου 
χρόνου π.χ. δημιουργική γραφή κ.λπ.). 
Το ερωτηματολόγιο είναι ανώνυμο. Τα ευρήματα που θα προκύψουν, θα 
χρησιμοποιηθούν αυστηρά για ερευνητικούς σκοπούς.  
Θα σας παρακαλούσα να αφιερώσετε λίγο χρόνο για να το συμπληρώσετε, 
συμβάλλοντας με τον τρόπο αυτό καθοριστικά στην επιτυχία της έρευνας. Είναι πολύ 
σημαντικό να απαντήσετε στις ερωτήσεις αυθόρμητα και ειλικρινά. 
Σας ευχαριστώ εκ των προτέρων για το χρόνο που θα διαθέσετε. 
 
Με εκτίμηση,  
Μάνου Ζωή 
Εκπαιδευτικός 
Μεταπτυχιακή φοιτήτρια Π.Μ.Σ. Διά Βίου Μάθηση 
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ΔΗΜΟΓΡΑΦΙΚΑ ΣΤΟΙΧΕΙΑ 
 
Φύλο: 
 
Άνδρας    Γυναίκα    
 
 
Ηλικία:   
 
 
 
Οικογενειακή Κατάσταση: 
 
   Άγαμος/η   Παντρεμένος/η 
 
   Χωρισμένος/η   Χήρος/α 
 
 
Εκπαιδευτικό Επίπεδο: 
 
   Απόφοιτος/η Λυκείου 
 
   Απόφοιτος/η ΑΕΙ/ΤΕΙ 
 
   Κάτοχος δεύτερου πτυχίου ΑΕΙ/ΤΕΙ 
 
   Κάτοχος μεταπτυχιακού διπλώματος 
 
   Κάτοχος διδακτορικού διπλώματος 
 
 
Επαγγελματική Κατάσταση: 
 
   Άνεργος/η    Μερικώς απασχολούμενος/η 
 
   Εργαζόμενος/η   Συνταξιούχος 
  
111 
 
Α΄ ΜΕΡΟΣ 
Πόσα εκπαιδευτικά προγράμματα έχετε παρακολουθήσει τα τελευταία πέντε χρόνια 
(παρακαλώ συμπληρώστε αριθμό); 
 
 
 
Β΄ ΜΕΡΟΣ 
Αφιερώστε λίγο χρόνο να σκεφτείτε τι σας κάνει να αισθάνεστε ότι η ζωή και η 
ύπαρξή σας είναι σημαντική και σπουδαία για εσάς. Παρακαλώ απαντήστε στις 
παρακάτω δηλώσεις όσο μπορείτε πιο ειλικρινά και με ακρίβεια και έχετε υπόψη σας 
ότι οι απαντήσεις είναι υποκειμενικές για τον καθένα και δεν υπάρχουν σωστές και 
λάθος απαντήσεις. 
1=Απόλυτα Λάθος, 2=Περισσότερο Λάθος, 3=Αρκετά Λάθος, 4=Ούτε Σωστό, 
Ούτε Λάθος, 5=Αρκετά Σωστό, 6=Περισσότερο Σωστό, 7=Απόλυτα Σωστό 
 
Πόσο αληθές είναι: 
       
1. Κατανοώ το νόημα της ζωής μου.    1 2 3 4 5 6 7 
2. Αναζητώ κάτι που θα δώσει νόημα στη 
ζωή μου.  
1 2 3 4 5 6 7 
3. Πάντα αναζητώ το σκοπό της ζωής μου.  1 2 3 4 5 6 7 
4. Γνωρίζω ακριβώς ποιος είναι ο σκοπός 
της ζωής μου.  
1 2 3 4 5 6 7 
5. Αντιλαμβάνομαι επαρκώς τι είναι 
σημαντικό για τη ζωή μου.  
1 2 3 4 5 6 7 
6. Έχω ανακαλύψει ένα ικανοποιητικό 
σκοπό της ζωής μου.  
1 2 3 4 5 6 7 
7. Πάντα αναζητώ αυτό που κάνει τη ζωή 
μου σημαντική.  
1 2 3 4 5 6 7 
8. Αναζητώ έναν απώτερο σκοπό για τη ζωή 
μου. 
1 2 3 4 5 6 7 
9. Η ζωή μου δεν έχει κάποιο ξεκάθαρο 
σκοπό.  
1 2 3 4 5 6 7 
10. Αναζητώ το νόημα της ζωής μου.  1 2 3 4 5 6 7 
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Γ΄ ΜΕΡΟΣ 
Πηγαίνετε με το μυαλό σας πίσω όταν κάνατε την εγγραφή σε αυτά τα προγράμματα 
και δείξτε σε ποια έκταση, κάθε ένας από τους παρακάτω λόγους, σας επηρέασε ώστε 
να συμμετάσχετε σε αυτά. Σημειώστε την επιλογή η οποία αντανακλά με τον 
καλύτερο τρόπο την έκταση στην οποία ο κάθε λόγος σας επηρέασε ώστε να 
εγγραφείτε. Να είστε ειλικρινείς. Δεν υπάρχει σωστή ή λανθασμένη απάντηση. 
1= Καμία επιρροή, 2= Μικρή επιρροή, 3= Μέτρια επιρροή, 4= Μεγάλη επιρροή 
 
1. Να βελτιώσω τις δεξιότητές μου στον 
χειρισμό της γλώσσας 
1 2 3 4 
2. Να γνωρίσω φιλικά διακείμενους ανθρώπους 1 2 3 4 
3. Να αντισταθμίσω την ελλιπή προηγούμενη 
εκπαίδευσή μου 
1 2 3 4 
4. Να εξασφαλίσω επαγγελματικό πλεονέκτημα / 
άνοδο 
1 2 3 4 
5. Να προετοιμαστώ για αλλαγές στην 
οικογένειά μου 
1 2 3 4 
6. Να ξεπεράσω την απογοήτευση / σύγχυση της  
καθημερινότητας 
1 2 3 4 
7. Να βρω κάποιο νόημα στη ζωή 1 2 3 4 
8. Να μιλώ και να εκφράζομαι καλύτερα 1 2 3 4 
9. Να περνάω καλά με φίλους 1 2 3 4 
10. Να έχω την εκπαίδευση που δεν μπόρεσα να 
έχω στο παρελθόν 
1 2 3 4 
11. Να επιτύχω έναν επαγγελματικό στόχο 1 2 3 4 
12. Να μοιραστώ ένα κοινό ενδιαφέρον με τον/την 
σύντροφό μου 
1 2 3 4 
13. Να ξεφύγω από τη μοναξιά 1 2 3 4 
14. Να αποκτήσω γενικές γνώσεις 1 2 3 4 
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15. Να μάθω μια άλλη γλώσσα 1 2 3 4 
16. Να γνωρίσω διαφορετικούς ανθρώπους 1 2 3 4 
17. Να αποκτήσω γνώσεις που θα με βοηθήσουν 
σε άλλα εκπαιδευτικά προγράμματα 
1 2 3 4 
18. Να προετοιμαστώ για της εύρεση εργασίας 1 2 3 4 
19. Να συμβαδίσω με τα υπόλοιπα μέλη της 
οικογένειάς μου 
1 2 3 4 
20. Να ανακουφιστώ από την πλήξη 1 2 3 4 
21. Να μάθω μόνο και μόνο για τη χαρά της 
μάθησης 
1 2 3 4 
22. Να γράφω και να εκφράζομαι καλύτερα 
γραπτώς 
1 2 3 4 
23. Να κάνω φίλους 1 2 3 4 
24. Να προετοιμαστώ για περαιτέρω εκπαίδευση 1 2 3 4 
25. Να αποκτήσω μεγαλύτερο κύρος στη 
δουλειά μου 
1 2 3 4 
26. Να συμβαδίσω με τα παιδιά μου 1 2 3 4 
27. Να κάνω ένα διάλειμμα από τη ρουτίνα του 
σπιτιού ή της δουλειάς 
1 2 3 4 
28. Να ικανοποιήσω ένα ερευνητικό μυαλό 1 2 3 4 
29. Να με βοηθήσει να καταλάβω τι λένε και τι 
γράφουν οι άνθρωποι 
1 2 3 4 
30. Να κάνω νέους φίλους 1 2 3 4 
31. Να κάνω μαθήματα που χρειάζονται για 
κάποιο άλλο σχολείο ή πανεπιστήμιο 
1 2 3 4 
32. Να βρω μια καλύτερη δουλειά 1 2 3 4 
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33. Να απαντώ σε ερωτήσεις των παιδιών μου 1 2 3 4 
34. Να κάνω κάτι από το να μην κάνω τίποτα 1 2 3 4 
35. Να αναζητώ τη γνώση για το δικό μου το 
καλό 
1 2 3 4 
36. Να μάθω για τα συνηθισμένα ήθη και έθιμα 
εδώ 
1 2 3 4 
37. Να γνωρίσω καινούριους ανθρώπους 1 2 3 4 
38. Να επιτύχω την είσοδό μου σε άλλο σχολείο ή  
πανεπιστήμιο 
1 2 3 4 
39. Να αυξήσω την ικανότητά μου στην εργασία 
μου 
1 2 3 4 
40. Να με βοηθήσει να μιλάω με τα παιδιά μου 1 2 3 4 
41. Να ξεφύγω από μια δυσάρεστη σχέση 1 2 3 4 
42. Να διευρύνω τους ορίζοντές μου / να «ανοίξω 
το μυαλό μου» 
1 2 3 4 
 
 
